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Binne die bestek van ses jaar, het drie Klasmusieksilla-
busse vir die sekondere skool, te wete die van Kaapland 
(1986), Transvaal (1991) en Skotland (1992) verskyn. 
Elk van hulle toon 'n unieke karakter ten opsigte van 
doelstellings, leerinhoud, ensovoorts. Dit het die vraag 
laat ontstaan watter van die sillabusse binne die raam-
werk van wetenskaplik geselekteerde kriteria ontwikkel 
is en of hulle gevolglik wel didakties-pedagogies ver-
antwoordbaar is. 
Die drie Klasmusieksillabusse is teen 'n agtergrondstu-
die van Klasmusiek in didakties-pedagogiese asook leer-
psigologiese verband geanaliseer aan die hand van die 
didaktiese vereistes waaraan 'n vakkurrikulum behoort te 
voldoen. Die aanbevelings wat gemaak is, wil verseker 
dat 'n sillabus tot stand kom wat aan die wetenskaplike 
vereistes van kurrikulering voldoen, waarvan die doel-
stell ings deur die onderwyser verwerklik kan word en wat 
die leerder tot optimale leer kan voer. 
In the scope of six years, three Class Music syllabi 
appeared, namely that of the Cape Province (1986), 
Transvaal (1991) and Scotland (1992). Each of these 
syllabi have a unique character with regard to aims, 
learning content, etc. This gave rise to the question 
whether these syllabi were developed within the frame-
work of scientific selected criteria and whether they 
can be didactic-pedagogically accounted for. 
These Class Music syllabi were analysed against a back-
ground study of Class Music in didactic-pedagogical and 
learning pshycological perspective as well as the didac-
tical requirements with which a subject curriculum 
should comply. The recommendations were aimed to ensure 
a curriculum document which complies with the scientific 
requirements of curriculum theory, which is attainable 
for the teachers and which takes the expectations of the 
learners into account. 
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HOOFSTUK 1 
PROBLEEMSTELLING, DOELSTELLINGS EN WERKPROGRAM 
1 .1. INLEIDING TOT DIE PROBLEEMSTELLING 
Klasmusiek het die afgelope drie dekades onder toenemen-
de statusverlies in skole in Suid-Afrika gebuk gegaan. 
Talle probleme wat tot die statusverlies aanleiding ge-
gee het, is reeds deur verskeie navorsers ge1dentifiseer 
(kyk paragrawe 1 .2.2. tot 1 .2.4 van die verhandeling). 
Die opvoedingspraktyk toon egter dat ·die stand van sake 
wat sekere probleemareas betref, vir meer as dertig jaar 
feitlik onveranderd gebly het deurdat daar daadwerklik 
min gedoen is om die situasie te verbeter. Weinig van 
die talle aanbevelings van navorsers ter verbetering van 
die opvoedingspraktyk is ge1mplementeer met die gevolg 
dat talle remmende probleme waarmee Klasmusiek in skole 
in Suid-Afrika te kampe het, bly voortbestaan het. 
Om bostaande stelling te staaf kan daarop gewys word dat 
Van der Stoep (1960: 2 - 3) 'n aantal kardinale probleme 
aangaande Klasmusiekonderrig reeds drie-en-dertig jaar 
gelede ge1dentifiseer het. Ses-en-twintig jaar later 
het Van der Merwe (1986: 30 - 39) bevind dat baie van 
die probleme wat Van der Stoep in 1960 uitgewys het, 
steeds bestaan. Met die verskyning van 'n onlangse 
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dokument geti teld: "Effective music education in South 
Africa: teacher training for Class Music" wys Hugo & 
Hauptfleisch (1993: 7 - 62) op feitlik dieselfde proble-
me as die wat in 1960 en 1986 met die vak ervaar is. 
Samevattend kan dit dus gestel word dat dit duidelik 
blyk dat daar vir meer as dertig jaar min deurslagge-
wende vooruitgang ten opsigte van bepaalde probleemareas 
betreffende Klasmusiek was. Musiekopvoedkundiges is dit 
gevolglik eens dat die situasie waarin Klasmusiek tans 
in skole in Suid-Afrika verkeer, 'n kritieke punt bereik 
het. Van der Merwe (1990: 11) stel die erns van die 
saak soos volg: 
"Die stelling is onlangs gemaak dat Klasmusiek in die 
laaste loopgraaf is. Is die nie miskien 'n baie opti-
mistiese stelling nie? Is ons nie al in die graf en is 
dit nie reeds die laaste kluite wat op die kis val nie?" 
Ondanks die dilemma waarin Klasmusiek horn tans in die 
Suid-Afrikaanse onderwysstelsel bevind, is dit verbly-
dend dat daar persone en instansies is wat hard werk om 
die krisis waarin die vak verkeer, af te weer. S6 sal 
die jaar 1990 in die toekoms onthou word as die jaar 
waarin Klasmusiek skielik groat prominensie in onderwys-
kringe ter plaatse begin gekry het. In die jaar is die 
vak weer tot standerd 10 in Transvaal ingestel nadat dit 
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vir etlike jare net tot standerd 7 onderrig is. 
In dieselfde jaar is 'n internasionale konferensie in 
Pretoria gehou waarby ongeveer twintig verskillende 
instellings of verenigings verteenwoordig was. Die tema 
van die konferensie was "Musiekopvoeding: hoekom, wat en 
hoe?" Volgens Whiteman (1990: 6) is daar indringend na 
die krisissituasie in Suid-Afrikaanse musiekopvoeding 
gekyk en is 'n plan van aksie vir die toekoms opgestel. 
'n Verdere dinamiese verwikkeling op onderwysgebied was 
die verskyning van die Kurrikulummodel vir onderwys in 
Suid-Afrika in 1991. In die dokument is daar volgens 
die Komitee van Onderwysdepartementshoofde (1991: 38) 
sprake om in 'n nuwe onderwysbedeling 'n vak genaamd 
Kunsteopvoeding die lig te laat sien waarin dans, drama, 
kuns en musiek geintegreer sal wees. Kunsteopvoeding 
sal as verpligte vak in die junior en senior primere 
fases sowel as die junior sekondere fase van die skoal 
ingevoer word. In die senior sekondere fase sal Kunste-
opvoeding as 'n beroepsgerigte vak geneem kan word. 
Die dokument slaag egter nie daarin om uit te spel hoe 
Klasmusiek in die besonder binne die kader van Kunste-
opvoeding sal figureer nie. Die toedrag van sake werp 
gevolglik 'n skadu op die 1990-verwikkelinge aangaande 
'n verbeterde bedeling vir Klasmusiek in skole in Suid-
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Afrika. 
Indien Klasmusiek as vak egter 'n bepalende rel in 'n 
nuwe onderwysbedeling hier ter lande wil speel, sal daar 
in die lig van bogenoemde aspekte indringend na die kur-
rikulering van die vak gekyk meet word. Die problema-
tiek waarin die Klasmusieksillabus in die besonder ver-
keer, is volgens Hugo & Hauptfleisch (1993: 69) deels te 
wyte aan die feit dat die kernsillabus vir Klasmusiek 
laas in 1978 hersien is. 
Du Plessis (1992: 14) sluit hierby aan en meld dat een 
van die knelpunte in hedendaagse musiekonderwys die feit 
is dat musieksillabusse min vernuwende denke teen. In 
die verband noem sy dat musieksillabusse nie by die 
leefwereld van die kind aansluiting vind nie. Die mu-
sieksillabus hou eek nie tred met die ryke verskeiden-
heid musiekkulture eie aan Suid-Afrika nie. Sy spreek 
eek die mening uit dat die musieksillabus nie die rel 
van musiek in die intellektuele, sosiale en emosionele 
ontwikkeling van die kind genoegsaam beklemtoon nie. 
Bostaande uitsprake dui dus sterk daarop dat die Klas-
musieksillabus ernstige tekorte teen. Hierdie tekorte 
belemmer effektiewe onderrig wat weer op sy beurt tot 
verdere statusverlies van die vak aanleiding gee. 
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Hierdie probleem kan egter opgelos word deur die Klas-
musieksillabus indringend aan die hand van die vereistes 
waaraan 'n vakkurrikulum behoort te voldoen, te hersien. 
In die verhandeling gaan gevolglik gepoog word om in 
hierdie spesifieke verband 'n bydrae tot die verbetering 
van Klasmusiekonderrig in skole in Suid-Afrika te lewer. 
Om hierdie ideaal te verwesenlik sal bestaande Klasmu-
sieksillabusse van Kaapland, Transvaal en Skotland aan 
die hand van geselekteerde didakties-pedagogiese krite-
ria geanaliseer word. Spesifieke voorstelle sal gemaak 
word wat by 'n herkurrikulering van die Klasmusieksilla-
busse in ag geneem behoort te word ten einde 'n doel-
treffende vakkurrikulum daar te stel. 
1 . 2. AFBAKENING VAN PROBLEEMAREAS 
1. 2 .1. Inleidend 
In die titel van die verhandeling val daar breedweg drie 
probleemareas oop wat direk verband hou met die sentrale 
probleem van die verhandeling en wat 'n integrale deel 
van die afbakening van die probleem vorm. 
Hierdie probleemareas is die volgende: 
* Probleme rondom die rol van Klasmusiek in didak-
ties-pedagogiese verband; 
* Probleme rondom leerpsigologiese insigte in Klas-
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musiek in die sekondere skool; en 
* Probleme rondom huidige Klasmusieksillabusse vir 
die sekondere skool. 
In die volgende paragraaf word hierdie probleemareas 
verder verfyn. 
1 . 2. 2. Probleme rondom die rol van Klasmusiek in 
didakties-pedagogiese verband 
In die volgende aantal paragrawe word na probleme in 
didakties-pedagogiese verband betreffende die onderwy-
ser, leerder, skool en onderwysowerhede en die vak self 
gekyk. 
1 .2.2.1. Didakties-pedagogiese probleme betreffende die 
onderwyser 
* Die gebrekkige opleiding van musiekpersoneel 
Die feit dat Suid-Afrika te kampe het met ontoereikend 
opgeleide musiekleerkragte, is reeds dekades gelede deur 
Van der Stoep (1960: 2) geidentifiseer. Hy maak melding 
van die onvermoe van leerkragte om die doel, strekking 
en inhoud van die leergang volkome te begryp en doel-
treffend uitvoering daaraan te gee. 
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'n Dekade gelede het Van Rooyen (1983: 4) uit haar na-
vorsing ontdek dat 40% van die leerkragte wat Klasmusiek 
onderrig geen opleiding daarin ontvang het nie. Van der 
Merwe (1986: 76 - 77) het uit haar navorsing oak tot die 
slotsom gekom dat baie leerkragte hul opleiding ten op-
sigte van Klasmusiek as onvoldoende beleef. Hugo & 
Hauptfleisch (1993: 11) het empiries bevind dat daar 
tans 'n dringende behoefte aan 'n Verdere Onderwysdiplo-
ma in Klasmusiek bestaan. 
Bostaande uitsprake gee 'n sterk aanduiding dat onderwy-
sers wat Klasmusiek in Suid-Afrikaanse skole onderrig, 
hul opleiding as gebrekkig ervaar. Hierdie probleem 
hang ook nou saam met die opleiding van musiekstudente. 
Studente wat aan 'n universiteit 'n B.Mus-graad volg, 
het die keuse om (gewoonlik) vanaf hul derde jaar in 'n 
rigting soos musiekvoordrag of musiekwetenskap te spe-
sialiseer. Diegene wat nie in Klasmusiek gespesialiseer 
het nie, is derhalwe nie gekwalifiseer en bevoeg om die 
vak doeltreffend te onderrig wanneer hulle die onderwys-
praktyk betree nie. Dit is bloat omdat hul spesialisa-
sie in musiekvoordrag, of welke antler rigting oak al, 
hulle nie op Klasmusiekonderrig voorberei het nie. 
'n Onderwyser wat geen opleiding in Klasmusiek onder-
gaan het nie, sal waarskynlik nie kennis dra van die 
groepsdinamika in groepsonderrig van Klasmusiek nie. 
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Verder kan sodanige onderwyser moontlik oak onkundig 
wees ten opsigte van die leerder en sy verwagting van 
die Klasmusiekles. 
Onderwysers wat nie in Klasmusiek gespesialiseer het 
nie, sal moontlik nie die eise van die praktyk ten op-
sigte van Klasmusiek ken nie. Hulle beskik waarskynlik 
oak oar 'n swak verwysingsraamwerk aangaande Klasmusiek 
met betrekking tot hul eie hoerskoolloopbaan. Indien 
hulle verder oar min praktiese onderwyservaring beskik, 
sal hulle waarskynlik 'n gebrek aan die flinke hantering 
van onderwysmedia, effektiewe begeleidingsvermoe en 
transponering na geskikte toonaarde he, om maar enkeles 
te noem. Dit kan moontlik daartoe lei dat hulle hul 
toevlug tot die verabsolutering van "lekkersing" neem in 
'n paging om "iets" in die les te laat plaasvind, in 
plaas daarvan om musiekopvoeding optimaal te aktuali-
seer. 
Hugo & Hauptfleisch (1993: 16) het tot die gevolgtrek-
king gekom dat die meeste universiteitskursusse in 
musiek nie studente vir Klasmusiekonderrig oplei nie. 
Hulle is van mening dat die B.Mus.(Ed.) - kursus meestal 
die enigste kursus is wat Klasmusiekspesialiste vir die 
praktyk oplei. 
Uit bostaande blyk dit dus duidelik dat Klasmusiekonder-
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rig aan Suid-Afrikaanse skole ernstig belemmer word van-
wee die gebrekkige opleiding van die musiekonderwyser-
korps. Die tendens werk stremmend op effektiewe onder-
rig-leer in omdat dit onmoontlik is vir 'n ontoereikend 
opgeleide onderwyser om 'n vak effektief te onderrig. 
* Die gebrek aan indiensopleiding 
Hugo & Hauptfleisch (1993: 7) het onlangs empiries be-
vind dat daar 'n groat behoefte aan indiensopleiding vir 
Klasmusiekonderwysers bestaan en dat die behoefte in die 
komende jare nag grater sal wees. 
Die gebrek aan indiensopleiding vir Klasmusiekleerkragte 
is egter reeds in die tagtiger jare deur Van der Merwe 
(1986: 32) ge:~entifiseec. Sy het bevind dat daar 'n 
gebrek aan voorligting en steungewing aan Klasmusiek-
onderwys ers deur departementshoofde, skoolhoofde en 
musiekadviseurs bestaan. 
Die gebrek aan gereelde indiensopleiding vir Klasmusiek-
onderwysers vererger die probleme van die onvoldoende 
opgeleide Klasmusiekonderwyser. Indien sulke kursusse 
wel gereeld aangebied sou word, kon dit dien om die 
deursnee Klasmusiekleerkrag beter vir sy onderrigtaak 
toe te rus. 
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Die gebrek aan uitgewerkte gestruktureerde 
voorbeelde van Klasmusieklesse 
Hugo & Hauptfleisch (1993: 25) het 'n sterk aanduiding 
van die behoefte van Klasmusiekleerkragte ten opsigte 
van werkskemas, studiegidse en lesreekse gekry. Hierdie 
probleem is egter voorheen deur Van der Merwe (1986: 32) 
uitgewys as synde 'n gebrek aan uitgewerkte lesskemas, 
vakbeleide, klankkasette, begeleidingskasette, transpa-
rante, luistergidse en dies meer. 
In die Verenigde State van Amerika is daar heelwat ba-
siese musiekreekse beskikbaar. In Suid-Afrika bestaan 
daar eweneens 'n behoefte aan dergelike reekse vir Suid-
A:rikaanse skole. In die verband is die lesreekse 
"Klasmusiek Leef!" wat deur H.M. Potgieter (1991) opge-
stel is, 'n positiewe begin om die leemte aan te vul. 
* Die gebruik van stereotipe onderrigmetodes 
Dit spreek byna vanself dat indien die musiekonderwys-
korps van 'n land ontoereikend opgelei is en geen onder-
steuning in terme van indiensopleiding ontvang nie, hul 
onderrigmetodiek oor die lang termyn skade sal ly. Wat 
die saak betref het Mulder (1986: 82 & 94) die gebruik 
van stereotipe onderrigmetodes geidentifiseer. Wat 
veral van belang is, is haar opmerking dat weens die 
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feit dat Klasmusiekonderwysers nie behoorlik in onder-
rigmetodiek onderle is nie, dit tot gevolg het dat hulle 
hul summier verlaat op 'n samesangperiode om die leer-
ders besig te hou. Hierdie tendens lei dan tot 'n afna-
me in belangstelling in die vak deur die leerder. 
In aansluiting hierby het Hugo & Hauptfleisch (1993: 2) 
bevind dat Klasmusiek in Suid-Afrikaanse skole onderrig 
word deur onderwysers wat geen musikale vaardighede of 
spesifieke opleiding in die vak gehad he~ nie. Hierdie 
tendens werk ook stremmend in op die onderrigmetodiek 
van onderwysers wat dan feitlik geen kennis dra van die 
besondere eise wat aan Klasmusiekonderrig gestel word 
nie. 
* Die beskikbaarheid van personeel 
Hugo & Hauptfleisch (1993: 19) het empiries bevind dat 
Klasmusiek grotendeels deur 'n nie-vakspesialis in die 
sekondere skool onderrig word. Hierdie stand van sake 
is egter reeds etlike jare gelede deur Roos (1982: 351) 
uitgewys. Hy maak melding van die tendens om veral 
deeltydse personeel in te span om Klasmusiekonderrig aan 
sekondere skole in Transvaal te onderrig. Die skrywer 
het tydens indiensopleidingskursusse wat hy sedert 1988 
in verskeie sentra in Kaapland gehou het, die tendens 
waargeneem dat Klasmusiekonderrig op die skouers van 
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personeel wat nie vir die vak opgelei is nie, afgeskuif 
word. 
Hierdie toedrag van sake het op sy beurt weer tot gevolg 
dat personeel wat Klasmusiek op die basis onderrig, tot 
'n groat mate wissel. Dit geskied waarskynlik uit pra-
tes teen 'n situasie wat die onderwyser moeilik kan han-
teer. 'n Verdere gevolg is ook dat kontinu1teit sowel 
as die handhawing van 'n standaard ten opsigte van Klas-
musiekonderrig in dieselfde skoal in die gedrang kom. 
Verder lei dit oak daartoe dat Klasmusiekonderwysers wat 
wel opgelei is, dikwels totaal oorlaai word en dat daar 
weinig begrip bestaan vir noodsaaklike tyd wat aan be-
hoorlike Klasmusiekvoorbereiding afgestaan moet word. 
* Klasmusiekonderwys as onaantreklike beroep 
Hugo & Hauptfleisch (1993: 2, 37 & 44) meld dat Klasmu-
siekonderrig glad nie 'n aantreklike beroep vir voorne-
mende onderwysstudente is nie. Onvoldoende permanente 
musiekaanstellings, 'n tekort aan prestasietoekennings 
vir onderwysers wat die vak onderrig en 'n lae (indien 
enige) mate van beroepsbevrediging word as redes hier-
voor aangevoer. 
Genoemde faktore veroorsaak dat Klasmusiekonderrig in 
baie skole skade ly en dat min Klasmusiekonderwysers 
1 3 
werklik gemotiveerd is om die vak doeltreffend te onder-
rig. Op sy beurt weer lei dit tot die problematiek van 
die beskikbaarheid van personeel. 
1 .2.2.2. Didakties-pedagogiese probleme betreffende die 
leerder 
* Onderbenutting .Y.i!ll die leerders se potensiaal 
By elke leerder bestaan 'n intensionele gerigtheid om te 
leer, dinge te bemeester en sodoende 'n houvas op sy 
leefwereld te kry (Vergelyk Vrey 1979: 240 en Stuart, et 
al., 1987: 19). Om hierdie gerigtheid egter te aktuali-
seer, meet die leerstof volgens Van der Steep & Lauw 
(1982: 136) vir die leerder sinvol wees ten einde 'n 
appel tot horn te rig. 
Van der Merwe (1986: 31) het in haar navorsing tot die 
gevolgtrekking gekom dat so 'n appel in Klasmusiekonder-
rig ontbreek. Veral die verabsolutering van "lekker-
sing" rig byvoorbeeld geen appel tot die leerder se 
aangebore kreatiwiteit en gerigtheid om te leer nie. 
Hierdie onderbenutting van die leerders se potensiaal 
kan direk toegeskryf word aan die gebrekkige opleiding 
van Klasmusiekpersoneel, gebrekkige indiensopleiding en 
gebruik van stereotipe onderrigmetodes. Indien 'n 
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onderwyser vakkundig en didakties nie in 'n vak onderle 
is nie, kan hy nie met sy aanbieding daarin slaag om 
deur die leerstof 'n appel tot die leerder te rig nie. 
Dit lei dan daartoe dat die leerders die Klasmusiekper-
iode as 'n tydperk van frustrasie beleef. 
* Dissiplinere probleme 
Die onderbenutting van die leerder se potensiaal lei op 
sy beurt weer onvermydelik tot 'n toestand waarin " 
students resort to their own means to rid them of 
their boredom" (Regelski 1975: 96). Mulder (1986: 82 & 
94) bevestig dat dissiplinere probleme dikwels hul oor-
sprong het in die feit dat onopgeleide Klasmusiekonder-
wysers hulle op 'n samesangperiode verlaat. 
Dissiplinere probleme wat deur die jare byna sinoniem 
met Klasmusiekonderwys geword het, is dus slegs simp-
tomaties van 'n veel dieperliggende probleem. Dit 
spruit eerder voort uit die onvermoe van die Klasmusiek-
onderwyser om deur eff ektiewe onderrig die leerder se 
ingebore potensiele leergerigtheid ten volle te ontgin. 
* _J] Ontoereikende verwysingsraamwerk 
Die feit dat Klasmusiek nie daarin slaag om 'n appel tot 
die leerder te rig nie, gee tot 'n verdere probleem aan-
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leiding. In die verband praat Roos (1982: 13) van 'n 
ontoereikende verwysingsraamwerk wat neerkom op die ver-
smoring van die adolessent se musikale belangstelling. 
Dit lei weer tot 'n negatiewe houding teenoor die vor-
mende waarde van Klasmusiek en laat die adolessent se 
estetiese sensitiwiteit gebrekkig ontwikkel. 
* ~ Negatiewe houding jeens Klasmusiek 
Mulder (1986: 28 & 95) en Roos (1982: 9)_ het bevind dat 
die adolessent 'n oorweldig negatiewe houding jeens 
Klasmusiek koester. Die redes wat hulle daarvoor aan-
gee, sluit in: 
* swak geselekteerde musiekinhoud; 
* swak beplande musiekleerervarings; en 
* die prominensie van popmusiek waaraan die adoles-
sent "verslaaf" is. 
S6 'n negatiewe houding spruit egter ook voort uit ander 
reeds gemelde probleemareas, soos stereotipe onderrig-
metodes, onderbenutting van die leerder se potensiaal en 
leergerigtheid en die algemene statusverlies waaronder 
Klasmusiek gebuk gaan. 
1 .2.2.3. Didakties-pedagogiese probleme betreffende die 
skoal en onderwysowerhede 
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* Die gesindheid XEU1 onderwysowerhede en skool-
hoofde teenoor Klasmusiek 
Van der Merwe (1986: 34) wys daarop dat skole waar 'n 
redelike musiekstandaard gebandbaaf word, oor die alge-
meen oor 'n ge1ntereseerde en aanmoedigende skoolboof 
beskik. S6 'n positiewe gesindbeid is egter gekoppel 
aan die feit dat die musiek effektief en suksesvol on-
derrig moet word. Hierdie feit is onlangs empiries deur 
Hugo & Hauptfleisch (1993: 36 - 37) nagevors. In 'n 
opname ender skoolboofde, is 'n sterk aanduiding gevind 
dat Klasmusiek 'n essensiele deel van die primere en 
sekondere skoolkurrikulum beboort te wees. 
As 'n vak egter konstant probleme ten opsigte van per-
soneelbesikbaarbeid en leerlinge se samewerking lewer, 
bring dit mee dat boofde en onderwysowerbede nie altyd 
positief teenoor Klasmusiek staan nie. In die opsig bet 
Hugo & Hauptfleiscb (1993: 2) verder bevind dat daar 'n 
tekort aan ondersteuning, evaluering en leiding deur 
departementsboofde en skoolboofde ten opsigte van Klas-
musiek is. Op sy beurt werk dit weer negatief op die 
onderrig-leersituasie in omdat die Klasmusiekonderwyser 
nie genoegsame onderrigleiding ontvang om effektief in 
die klaskamer op te tree nie. Dit bring verder mee dat 
Klasmusiekonderwysers stagneer in bul metodiek wat weer 
'n negatiewe belewing deur die leerder tot gevolg bet. 
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* Klasmusiek as _!_n oorbodige las QJ2 die skool-
rooster 
Hugo & Hauptfleisch (1993: 34) wys daarop dat daar nie 
behoorlike tyd op die skoolrooster vir Klasmusiekonder-
rig ingeruim word nie en dat Klasmusiekperiodes toene-
mend vir antler aktiwiteite gebruik word. Van der Steep 
(1960: 2) sowel as Mulder (1986: 70) het ook etlike jare 
gelede daarop gewys dat Klasmusiek as 'n oorbodige las 
op die skoolrooster beskou word en dat baie Klasmusiek-
leerkragte derhalwe met uitermate groot klasse sit omdat 
leerlinggroepe weens praktiese redes op die rooster vir 
'n Klasmusiekperiode saamgegroepeer word. 
Onder sodanige omstandighede gaan differensiasie en die 
beginsel van indiwidualisering in Klasmusiekonderrig 
verlore. Dit lei daartoe dat die leerder nie werklik 
met die leerinhoud bereik word nie en gee aanleiding tot 
frustrasie en 'n negatiewe houding by die leerder. Die 
Klasmusiekonderwyser self word hierdeur ontmoedig omdat 
dit haas onmoontlik is om aan uitermate groat groepe 
leerders effektief onderrig te gee, terselfdertyd goeie 
resultate te behaal en werksbevrediging te ervaar. 
* Gebrekkige fisiese geriewe en toerusting 
Hierdie probleem is deur Hugo & Hauptfleisch (1993: 2) 
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uitgewys. Daar is bevind dat beskikbare geriewe en toe-
rusting steeds by baie skole 'n probleem vir die Klas-
musiekonderwyser is. 
Hierdie probleem is egter nie net tot die negentiger 
jare beperk nie. Reeds drie dekades gelede het Van der 
Steep (1960: 2) melding gemaak van die onvoldoende media 
wat tot die Klasmusiekonderwyser se beskikking is. Ook 
Van der Merwe (1986: 33) het melding gemaak van die feit 
dat Klasmusiek in 'n pakkamer en 'n portaal onderrig 
word. 
Die problematiek van geskikte fisiese geriewe en toe-
rusting wat reg kan laat geskied aan die behoeftes van 
die vak, is simptomaties van die algemene negatiewe 
houding waarmee onderwysowerhede en skoolhoofde Klasmu-
siek bejeen. 
1 .2.2.4. Didakties-pedagogiese probleme betreffende die 
vak self 
* Die terminale opvoedingskarakter van die vak 
Met "terminale opvoedingskarakter" bedoel Roos ( 1982: 7) 
<lat Klasmusiekonderig by baie skdle aan die einde van 
standerd 7 gestaak word. Hierdie benadering is in stryd 
met die filosofie van opvoeding wat die klem op konti-
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nuiteit laat val. 
Die Klasmusieksillabus van Kaapland (1986) maak wel 
voorsie·ning vir die onderrig van die vak tot en met 
standerd 10. Tog is die skrywer uit indiensopleiding-
sessies wat hy by enkele sentra in die provinsie gehou 
het, bewus daarvan dat daar wel skole in Kaapland is wat 
die onderrig van Klasmusiek aan die einde van standerd 
7 staak. 
'n Wending in die regte rigting om die terminale opvoe-
dingskarakter van Klasmusiek teen te werk, is deur 
Transvaal geneem toe Klasmusiek vanaf 1990 as verpligte 
vak tot en met standerd 10 heringestel is. Tog het 
dieselfde nag nie in provinsies soos byvoorbeeld Natal 
gebeur nie. Om saam te vat: die terminale opvoedings-
karakter van Klasmusiek veroorsaak steeds toenemende 
statusverlies vir die vak. 
* Opvallende leemtes in musiekopvoeding 
Roos (1982: 12) het sewe terreine geidentifiseer waar 
daar merkbare leemtes ten opsigte van musiekopvoeding in 
Klasmusiekverband bestaan, naamlik: 
* 'n filosofiese begronding; 
* doelformulering; 
* sorgvuldig beplande programme vir musiekopvoeding; 
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* 'n benadering wat getuig van 'n didakties-pedago-
giese fundering; 
* weerbaarmaking deur musiekleerervarings; 
* die breedvoerige uiteensetting van die opvoedings-
potensiaal van musiek; 
* die rol van die vakadviseur van musiek; en 
* musiekopvoeding en -evaluering. 
* Tradisionele Klasmusiekaanbieding 
Bessom, et al., (1980: 70 - 72) raak drie probleemareas 
aan wat in die tradisionele aanbieding van Klasmusiek 
voorkom, naamlik: 
* 'n gebrek aan fokus wat te wyte is aan die afwesig-
heid van duidelik geformuleerde doelwitte; 
* 'n gebrek aan struktuur wat ontstaan as gevolg van 
die insluiting van enige musiekinhoud wat oenskyn-
lik interessant en geskik blyk te wees. Daar word 
egter geen aandag aan die basiese konsepte wat die 
musiek verstaanbaar moet maak, gegee nie; en 
* 'n gebrek aan integrasie wat te wyte is aan die 
feit dat daar baie jare lank net op die sing van 
liedere gefokus is as synde die oorkoepelende leer-
lingaktiwi tei t. Daar is egter geen aandag geskenk 
aan die leerder se vermoe om musiek op 'n musikale 
wyse te ervaar nie. 
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Soos in paragraaf 1 .2.3. aangetoon sal word, het bo-
staande probleme ernstige leerpsigologiese implikasies 
vir Klasmusiek. Die gebrek aan fokus, struktuur en 
integrasie veroorsaak dat beide die onderwyser en die 
leerder nie weet wat hulle met die vakinhoud wil bereik 
nie. Dit lei daartoe dat die leerder die vakinhoud as 
irrelevant vir sy persoonsvoltrekking beleef en dit 
afwys. Verder word die onderrig-leerhandelinge van die 
onderwyser nie gerig nie en word doelgerigte onderrig 
nie verwerklik nie. 
* Die invloed van die ekonomiese drukgang 
Inflasie en 'n tekort aan fondse het 'n nadelige uitwer-
king op die kunste in die algemeen. Die huidige ekono-
miese druk en krisis in die onderwys het tot groot be-
snoeiings in die onderwys gelei wat noodwendig die vraag 
van die bekostigbaarheid van Musiek in die skole in die 
gedrang gebring het. 
Die invloed van die ekonomiese drukgang het reeds sy 
spore op Klasmusiekonderrig in Suid-Afrika gelaat in die 
vorm van 'n gebrek aan indiensopleiding, gebrek aan fi-
siese geriewe en toerusting en so meer. Indien Klasmu-
siek nie in die afsienbare toekoms groter status in 
onderwyskringe geniet nie, is die gevaar groat dat die 
vak weens ekonomiese redes uit die skoolkurrikulum ver-
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wyder sal moet word (Vergelyk in die verband Coates 
(1983: 31) en Bass (1982: 30) oar die nadelige invloed 
van die ekonomiese agteruitgang op musiekonderrig in 
Amerika). 
* Klasmusiek in die skaduwee van Ateljeemusiek 
Volgens McLachlan (s.a.: 1) staan Klasmusiek in Suid-
Afrika in die skaduwee van Ateljeemusiek (kyk paragraaf 
1.6.7. vir 'n verklaring van die term) waar gespesiali-
seerde onderrig aan 'n oorwegend klein groep uitgesoekte 
en talentvolle leerlinge gegee word. Dit is hierdie 
leerlinge wat in die openbaar op konserte optree. Hulle 
neem aan kunsfeeste en musiekkompetisies deel. Hulle 
word vir eksamens van eksterne instansies soos die van 
UNISA of Royal Schools af gerig met die doel om goeie 
uitslae te behaal. 
Dit bring noodwendig mee dat leerders en onderwysers wat 
by die onderrig van Ateljeemusiek betrokke is, gedurig 
in die kalklig beweeg. Hulle kan deur die genoemde ka-
nale wat daar vir hulle gestel is, hul werk in die open-
baar ten toon stel. Die musiekonderwysers, ouers en 
leerders in Ateljeemusiek put baie bevrediging en genot 
uit hierdie gespesialiseerde musiekbeoefening. 
In die Klasmusiekopset is die situasie presies die teen-
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oorgestelde. Leerlinge ontvang in Klasmusiek slegs 'n 
bree algemeen-vormende musiekopvoeding. Daar is nie die 
geleenthede vir Klasmusiekleerders om soos leerders in 
Ateljeemusiek in die kalklig te beweeg nie en hul 
musikale prestasies na buite te vertoon nie. Hierdie 
tendens is 'n verdere oorsaak van die toenemende status-
verlies van Klasmusiek onder die ouergemeenskap, die 
leerders en die bree publiek. 
* Klasmusiek is nie ~ eksamenva.k nie 
Mulder (1986: 78) het bevind dat die oorbeklemtoning van 
intellektuele prestasie in skole, Klasmusiek in die 
sekondere skoal feitlik onmoontlik maak. Die eksamen-
vakke waarvan leerders se uitslae en prestasie afhang, 
weeg volgens haar in die huidige skoolopset s6 swaar dat 
nie-eksamenvakke soos Klasmusiek as oorbodig beskou 
word. 
Die feit dat Klasmusiek onder die huidige onderwysbede-
ling nie in terme van eksamenuitslae gemeet word nie, 
lei tot statusverlies van die vak onder die leerders, 
ouergemeenskap en bree onderwysprofessie. Dit spreek 
vanself dat leerders onder die genoemde eksamendruk hul 
min sal steur aan 'n vak waarin hul prestasies nie deur 
middel van 'n eksamenpunt of persentasie uitgedruk word 
nie. Die skrywer beskou die feit dat Klasmusiek 'n nie-
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eksamenvak is as 'n kernoorsaak van die problematiek 
waarin die vak in Suid-Afrika verkeer. 
* Die voorbereidende karakter van Klasmusiek 
Malan (1982: 34) praat van die "voorbereidende karakter 
van die kurrikulum" en bedoel daarmee dat elke (vak)kur-
rikulum die leerder op iets moet voorberei. Uit die 
voorafgaande bespreking is dit duidelik dat onderwys-
owerhede, musiekonderwysers en leerders nie weet waar-
heen hulle met mekaar en met Klasmusiek op pad is nie. 
'n Deel van die probleem waarin Klasmusiek vasgevang is, 
is juis dat dit nie die leerder vir 'n spesifieke na-
skoolse beroep voorberei nie. Die vak word dus as s6 
onbelangrik beskou dat Hugo & Hauptfleisch (1993: 2) 
bevind het dat die Klasmusiekperiode vir die afhandeling 
van antler take in die skoal gebruik word, of om dit 
bloat as 'n tydverdryf te beskou. 
1 . 2. 3. Probleme random leerpsigologiese insigte 
betreff ende Klasmusiek in die sekondere skoal 
Die probleme random Klasmusiek wat in paragraaf 1 .2.2. 
bespreek is, het ook direkte leerpsigologiese probleme 
vir Klasmusiek. In die volgende gedeelte sal daar ge-
volglik na enkele probleme rakende die leerpsigologie 
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van Klasmusiek in die sekondere skoal gekyk word. 
1 .2.3.1. Leerpsigologiese probleme betreffende die 
leerder 
* Die ontwikkelingsvlak van die leerder 
Indien kurrikuleerders en onderwysers nie voortdurend 
met die ontwikkelingsvlak van die leerder rekening hou 
nie, kan leerinhoud wat te moeilik of te maklik vir die 
leerder is, geselekteer word. Dit gee weer aanleiding 
tot leerpsigologiese probleme. Aan die een kant sal 
geselekteerde leerstof wat te eenvoudig is, tot verve-
ling en apatie lei. Aan die antler kant sal te gevorder-
de leerstof tot ontmoediging aanleiding gee. Die in-
vloed van die gebrekkige opleiding van die meeste Klas-
musiekonderwysers is ook duidelik te bespeur in die pro-
blematiek van die ontwikkelingsvlak van die leerder. 
Dit kom eerstens na vore in die onderbenutting van die 
leerders se potensiaal (kyk paragraaf 1 .2.2.2.) wat 
direk in verband staan met die opleiding van die Klas-
musiekonderwyser. 
In die tweede plek lei genoemde tendens tot 'n negatie-
we houding wat sommige adolessente jeens Klasmusiek 
koester. Die Klasmusiekperiode word beleef as 'n 
tydperk van frustasie vanwee gebrekkige fokus, struktuur 
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en integrasie wat nie 'n appel tot hulle rig nie. 
Nye & Nye (1985: 32) plaas 'n hoe premie op die ontwik-
kelingsvlak van die leerder in die voorkoming van leer-
psigologiese probleme. Die ontwikkelingsvlak van die 
leerdergroep is vir hulle van belang om te verseker dat 
konsepte en vaardighede op die regte tydstip van ontwik-
keling plaasvind. Eers dan word optimale leer verseker. 
* Ontbreking van leerervarings 
Die ontoereikende musikale verwysingsraamwerk en die 
oorwegend negatiewe houding jeens Klasmusiek waarvan in 
paragraaf 1 .2.2.2. melding gemaak is, hou verdere leer-
psigologiese gevolge vir Klasmusiek in. Nye & Nye 
(1985: 32) haal in die verband navorsingsresultate aan 
wat daarop dui dat indien leerders sekere leerervarings 
kortkom, hulle nie tot sinvolle leer in staat is nie. 
Dit bring 'n agterstand mee wat die aanbied van nuwe 
leerinhoud belemmer omdat daar geen verwysingsraamwerk 
is waarin nuwe inhoud gestruktureer kan word nie. 
* Selfontdekking deur Qi!;, leerder 
In die leerteoriee van Piaget en Bruner geniet die kind 
se aangebore gerigtheid tot selfontdekking hoe priori-
tei t. Nye & Nye (1985: 28) bevestig dit as hulle se: 
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children want to become actively involved in 
experimenting and discovering musical concepts and 
skills." (eie onderstreping). 
Die verabsolutering van lekkersing waarvan daar in para-
grawe 1 .2.2.1. en 1 .2.2.2. melding gemaak is, smoor in 
die opsig die leerder se kreatiwiteit en selfontdekking. 
Grabler (1987: 8) meld in die verband dat die onderwyser 
tradisioneel die leiding neem met die keuse van die 
inhoud en dit outokraties oordra sender lnagneming van 
die kind se belangstelling en gereedheidsvlak. Sodanige 
benadering " ... ontse die leerder 'n belangrike aandeel 
in die didaskein" (Van Rooyen 1983: 3). Dit bied geen 
ruimte vir eie deelname en ontdekking van musiekkonsepte 
en vaardighede nie. Die leerder verloor belangstelling 
in die vak as gevolg hiervan juis omdat sy potensiaal 
onderbenut word. S6 'n tendens gee op sy beurt dikwels 
tot dissiplinere probleme aanleiding. 
* Dissiplinere probleme 
Klasmusiekklasse bet met verloop van tyd berug geword 
vir hul dissiplinere probleme. Hoewel dissipline reeds 
as 'n probleem in didakties-pedagogiese verband genoem 
is, is dit belangrik om dit ook vanuit 'n leerpsigolo-
giese perspektief te beskou en te verklaar. 
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Paynter (1982: 84) raak die kern van die dissiplinere 
probleme binne leerpsigologiese konteks van Klasmusiek 
aan as hy se: 
"Poor discipline almost always arises from boredom when 
pupils cannot see the relevance of what they are doing 
and cannot feel involved. " 
Bostaande uitspraak dui enersyds op die probleem van die 
aktiewe deelname van die leerder aan die· onderrig-leer-
gebeure in die Klasmusieklokaal, soos in die vorige op-
skrif bespreek is. Andersyds dui dit op die probleem om 
die leerstof sodanig te selekteer dat dit die leerder in 
sy leefwereld sal aanspreek. In paragraaf 1 .2.3.2. sal 
daar weer na hierdie probleem teruggekeer word wanneer 
die relevansie van leerinhoud bespreek sal word. 
* Die mate van suksesbelewing 
Bessom, et al., (1980: 29) stel dit as imperatief dat 
die leerder 'n groter mate van sukses as mislukking moet 
beleef om 'n positiewe houding teenoor 'n vak te he. 
Hugo & Hauptfleisch (1993: 2) het empiries bevind dat 
leerders sowel as onderwysers min of geen sukses in 
Klasmusiek ervaar nie. Uit die voorafgaande besprekings 
blyk dit ook dat die deursnee adolessent weinige sukses 
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ten opsigte van die vak beleef. Faktore soos die 
onderbenutting van sy kreatiewe potensiaal, irrelevante 
leerinhoud, 'n onvoldoende verwysingsraamwerk en ontoe-
reikende onderrig lei tot frustrasie en weinige sukses-
belewing. 
1 .2.3.2. Leerpsigologiese probleme betreffende vakin-
houd 
* Die ordening van leerinhoud 
Die wyse waarop leerinhoud georden is, het direkte im-
plikasies vir die leerpsigologie van 'n vak. Wat musiek 
in die besonder betref, is daar sekere basiese konsepte 
wat onderliggend aan die studie van die vak is, soos 
byvoorbeeld metrum en pols. Die vorming van musiekkon-
septe is volgens Schoeman (1989: 12) 'n nimmereindigende 
proses. Dit neem die leerder dus jare om hierdie kon-
septe te ontwikkel deur musiek te beluister, uit te 
voer, te analiseer em te bespreek (Schoeman 1989: 21). 
Uit bostaande val dit op dat die ordening van leerinhoud 
in musiek sodanig behoort te wees dat die konsepte in 
opeenvolgende studiejare met toenemende moeilikheids-
graad aan die leerders onderrig sal word. Die spirale 
ordening van leerinhoud voldoen volgens Van der Stoep & 
Louw (1982: 191) en Stuart et al., (1987: 64) juis hier-
aan en is derhalwe geskik vir die ordening van die leer-
30 
inhoud van musiek. 
Die spirale ordening van leerinhoud hou volgens Schoeman 
(1989: 105) die voordeel vir musiek in dat die klem al-
tyd op die musikale behou word en dat vorige leererva-
rings gereeld hersien kan word. Om die redes word die 
spirale ordening van leerinhoud in die verhandeling 
sterk voorgestaan. 
Wat die saak betref het Hugo & Hauptfleisch (1993: 2) 
egter bevind dat daar min beduidende leerervarings in 
Klasmusiek plaasvind omdat vakinhoud nie op 'n spirale 
ordeningsisteem geskoei is nie. Dit veroorsaak dat 
leerders selde hul kennis en vaardighede ten opsigte van 
Klasmusiek kan uitbrei. Fundamentele leerervarings 
ontbreek as gevolg van die afwesigheid van 'n spirale 
ordening van leerinhoud in Klasmusiek. 
* Relevansie van leerinhoud 
Bessom, et al., (1980: 29) stel dit onomwonde dat effek-
tiewe leer moeilik plaasvind indien die leerder nie weet 
watter nut die leerinhoud vir sy lewe het nie. Daarom 
stel Nye & Nye (1985: 38) dit as imperatief dat die 
Klasmusiekonderwyser 'n duidelike persepsie van die 
leerinhoud aan die leerder moet voorhou sodat hy in 
staat kan wees om konkrete en betekenisvolle assosiasies 
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te kan maak. 
Dit is in paragraaf 1 .2.2.2. gestel dat die adolessent 
'n negatiewe houding jeens Klasmusiek openbaar vanwee 
swak geselekteerde musiekinhoud, swak beplande leererva-
rings en die popmusiekkultus. Dit alles dui sterk daar-
op dat die leerinhoud van die Klasmusieksillabus nie die 
adolessent in sy leefwereld aanspreek nie. Dit veroor-
saak op sy beurt dat die deursnee adolessent die leerin-
houd van Klasmusiek as irrelevant ervaar. 
Die stand van sake lei tot bepaalde leerpsigologiese 
probleme in Klasmusiekonderrig. Reeds in paragraaf 
1 .2.3.1. is daarop gewys dat irrelevante leerinhoud tot 
verveling en op sy beurt weer tot dissiplinere probleme 
lei. Op die wyse ontstaan 'n bose kringloop. 
* Sinvolle ervaring van leerinhoud 
In haar navorsing het Van Rooyen (1983: 94) tot die ge-
volgtrekking gekom dat die sinvolle ervaring van leer-
inhoude in Klasmusiekonderrig grootliks ontbreek. As in 
gedagte gehou word dat haar navorsing op die Junior Pri-
mere Fase afgespits was, beteken dit dat die probleem 
net vererger het teen die tyd dat die leerder die Sekon-
dere Skoolfase betree. 
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Malan (1982: 28) eis dat die leerinhoud met die lewens-
werklikheid verband moet hou as dit sinvol beleef moet 
word. Indien dit faal, soos in die geval van Klasmu-
siek in skole in Suid-Afrika, som Mursell (s.a.: 39) die 
gevolge s6 op: 
"The reason why so much school learning goes badly is 
its relative meaninglessness. When we deliberate-
ly organize learning as the study of and recitation of 
material like this, what can we expect? ·Rote learning, 
quick forgetting, general indifference. This is preci-
sely what we get!" 
* Eiemaak van leerinhoud 
'n Leerder kan moeilik irrelevante leerinhoud tot sy eie 
maak aangesien ingeboude ontsluitingsmoontlikhede dan in 
die leerinhoud ontbreek volgens Van Rooyen (1983: 33). 
Die leerder word dan verhinder om tot 'n stellingsname 
teenoor die leerinhoud te kom, of anders gestel deur 
Stuart, et al., (1987: 18 - 20) die "deurstoot van die 
elementare na die fundamentale". 
Hierdie deurstoot van die elementare na die fundamentale 
kan alleenlik plaasvind indien die leerinhoud sodanig 
aangebied word dat dit vir die leerder van toepassing op 
sy eietydse musiek kan wees. Vir Klasmusiekonderrig hou 
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dit die implikasie in dat musiekkonsepte in alle idiome 
(Westerse kunsmusiek sowel as populere musiek en musiek 
van antler kulture en lande) aan die leerder bekend ge-
stel moet word. Indien die elementare leerinhoud in 
Klasmusiek slegs vanuit Westerse kunsmusiek ontsluit sou 
word, kan die toe-eiening daarvan deur die leerders vir 
wie die idioom grotendeels lewensvreemd is, moeilik 
wees. 
1 .2.3.3. Leerpsigologiese probleme betreffende die 
onderwyser 
* Verabsolutering van lekkersing 
Daar is reeds in paragrawe 1 .2.2.1. en 1 .2.2.2. daarop 
gewys dat heelwat Klasmusiekonderwysers die Klasmusiek-
periode in 'n samesangperiode laat verval. Die tendens 
het 'n sterk nadelige leerpsigologiese uitwerking op die 
vak. Dit bied min ruimte vir die realisering van die 
leerder se kreatiewe vermoens, selfontdekking en vermoe 
om die onderrig-leersituasie as sinvol te beleef. 
Hierdie "game-and-entertainment-syndrome" (Bessom, et 
al., 1980: 72) is opvoedkundig onverantwoordelik en lei 
tot 'n besliste afwysing van die vormende waarde van die 
vak deur die leerder. Dit lei ook tot verdere status-
verlies van die vak en bevestig aan oningeligte persone 
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dat Klasmusiek wesenlik 'n "lekker sangklas" is. Die 
indruk word ook geskep dat die vak niks betekenisvols 
aan die leerder kan oordra nie. Dit lei ook daartoe dat 
Klasmusiek as 'n vermorsing van skooltyd in terme van 
die skoolrooster gesien word. Dit alles dra daartoe by 
dat die geldigheid van die vak in die skoolkurrikulum 
ernstig bevraagteken word. 
* Kennisoordrag ten koste van belewing 
"One of the most worrying features of music education 
in our schools has been the tendency in some quarters to 
promote ·know about' without ·experiencing of' as though 
·knowing about' had a value of its own" (Paynter 1982: 
35). 
Met hierdie aanhaling word 'n antler tipe Klasmusiekon-
derwyser bekendgestel. In 'n paging om Klasmusiek wel 
tot sy reg te laat kom, word die leerder onder die om-
standigdhede bloat as 'n lee houer waarin kennis gestop 
word, gesien. Die gevaar van sodanige benadering is dat 
die leerder die geleentheid tot selfontdekking ontse 
word en dat sy leerervarings gevolglik verskraal. Dit 
is belangrik dat 'n baie delikate balans tussen kennis-
oordrag deur die onderwyser en selfontdekking deur die 
leerder in die onderrig-leersituasie gehandhaaf word. 
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* Gebrekkige opleiding van Klasmusiekonderwy-
Hoewel hierdie probleem reeds in didakties-pedagogiese 
verband aangespreek is, dien dit ook om antler leerpsigo-
logiese probleme te verklaar. Die gebrekkige en onvol-
doende opleiding van Klasmusiekonderwysers het 'n strem-
mende invloed op die leerpsigologie van die vak, soos 
vervolgens aangetoon sal word. 
Die feit dat baie Klasmuaiekonderwysers hulle op stereo-
tipe onderrigmetodes verlaat (kyk paragraaf 1 .2.2.1 .) 
bring mee dat die werklikheid vir die leerder nie be-
hoorlik ontsluit word nie. Verder slaag die gebrekkige 
toerusting en media nie daarin om die leerders se eie 
klankleefwereld deur middel van doeltreffende klankleer-
stof aan te spreek nie. 
Die Klasmusiekonderwyser se gebrekkige kennis van die 
ontwikkelingsvlak van die leerder gee daartoe aanleiding 
dat leerstof wat of te eenvoudig of te gevorderd vir die 
leerder is, gekies word. Die gevolge hiervan is reeds 
in paragraaf 1 .2.3.1. uitgespel. Die afwesigheid van 
gereelde indiensopleiding en beskikbare voorbeelde van 
uitgewerkte lesse strem ook die deursnee Klasmusiekon-
derwyser se pogings om reg aan die onderrig van die vak 
te laat geskied. 
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* Die lae prioriteit wat evaluering geniet 
Van Rooyen (1983: 36) het bevind dat evaluering in Klas-
musiek nie plaasvind nie. Sy skryf gevolglik baie van 
die probleme wat met Klasmusiekonderrig ervaar word, aan 
die afwesigheid van evaluering toe. 
Die skrywer wil die mening uitspreek dat evaluering 'n 
lae prioriteit in Klasmusiekonderrig geniet omdat die 
Klasmusiekonderwysers nie weet WAT hulle wil evalueer en 
HOE om dit te doen nie. Terselfdertyd sou dit meebring 
dat die adolessent horn nie veel sal steur aan 'n vak 
waarvan die inhoud nie geevalueer word nie. 
Die problematiek van evaluering word eek in die Klasmu-
sieksillabusse afgeskeep en gee weer aanleiding tot ver-
dere probleme in die verband. S6 bestaan daar in die 
1986-Klasmusieksillabus van Kaapland geen evaluerings-
riglyne vir die leerkragte nie. Alhoewel die 1991-
Tranvaalse Klasmusieksillabus die belangrikheid van 
evaluering onderstreep, bly dit egter eek in gebreke om 
riglyne aan die onderwyser te hied oar die praktiese 
toepassing daarvan. 
1. 2. 4. Probleme rondom Klasmusieksillabusse vir die 
sekondere skool (1986 = 1992) 
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Die uiteensetting oar leerpsigologiese probleme betref-
fende Klasmusiek wat in die vorige paragraaf gevolg het, 
bring vervolgens enkele probleme random Klasmusieksilla-
busse vir die sekondere skoal (1986 - 1992) onder die 
soeklig. Dit word in die onderstaande paragraaf gedoen. 
1 .2.4.1. Die afwesigheid van sekere kurrikuleringsbe-
ginsels 
'n Sintese van die werk van Bekker (1979: 37 - 39), Carl 
(1987a: 300) en Kaaplandse Onderwysdepartement (1987: 
25) dui aan dat 'n vakkurrikulum uit die volgende vier 
komponente saamgestel moet word: 
* algemene en spesifieke doelstellings en onderrig-
leerdoelwi tte; 
* leerinhoud; 
* onderrig-leeraktiwiteite; en 
* evaluering. 
In die verband is dit veral die spesifieke doelstellings 
en onderrig-leerdoelwitte wat hier van belang is aange-
sien daar onder musiekleerkragte dikwels verwarring be-
staan oar die presiese onderskeid tussen algemene en 
spesifieke doelstellings en onderrig-leerdoelwitte. Om 
die probleem te illustreer, word die volgende voorbeelde 
uit die Transvaalse Klasmusieksillabus geneem en met 
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Bekker se definisie van algemene en spesifieke doelstel-
lings in verband gebring. 
'n Algemene doelstelling verteenwoordig volgens Bekker 
(1979: 99) die bree oorkoepelende opvoedingsdoelstel-
ling. 'n Voorbeeld van so 'n algemene doelstelling is 
algemene doelstelling 1 .1 .2. op bladsy 1 van die Junior 
Sekondere Transvaalse Klasmusieksillabus, naamlik: 
"Om alle leerlinge te voorsien van geleenthede vir die 
ontwikkeling van hulle aangebore musikale potensiaal." 
Hierteenoor gee 'n spesifieke doelstelling volgens Bek-
ker (1979: 100) 'n aanduiding van die didaktiese vormge-
wing van die leerinhoud in die vakgebied. Spesifieke 
doelstelling 1 .2.2. op bladsy 2 van die Junior Sekondere 
Transvaalse sillabus is 'n fynere eksplisitering van die 
bree algemene doelstelling hierbo en lui soos volg: 
"Om leerlinge te help om musiekkundighede te verwerf: 
* oor komponiste/werke/uitvoerende kunstenaars/ 
musiekgebeure; 
* aan die hand van onderstaande musiekkonsepte/ele-
mente wat afsonderlik, maar ook in samehang met 
mekaar, gehoor en onderskei word: 
toonhoogte en melodie 
toonduur, ritme, metrum en tempo 
toonkleur/timbre 
harmonie en tekstuur 
vorm en stemming 
styl en stemming 
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* om hul algemene kennis sodoende uit te brei en te-
gelykertyd eie spesifieke belangstellingsterreine 
aan te spreek." 
'n Onderrig-leerdoelwit is volgens Stuart, et al., 
(1987: 37) die beskrywing van 'n prestasie waartoe 
leerlinge na afloop van die onderrig in staat moet wees 
voordat hulle as bevoeg of bekwaam beskou kan word. Die 
volgende voorbeeld kan as 'n onderrig-leerdoelwit beskou 
word: 
"Om leerlinge die besondere uitdrukkingsmiddele van jazz 
met betrekking tot "blues note", dempers en sinkope rit-
mes soos in die musiek van Louis Armstrong, David Bowie 
en Michael Jackson aangetref, deur beluistering en same-
sang te laat ontdek." 
Wat dus uit die bespreking hierbo afgelei kan word, is 
dat die drie geselekteerde sillabusse wel algemene en 
spesifieke doelstellings, leerinhoud en onderrig-leer-
aktiwiteite uitspel. Die probleem is egter daarby dat 
die Kaaplandse sillabus egter nie onderrig-leerdoelwitte 
sowel as evalueringsriglyne uitspel nie. Evaluerings-
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riglyne ontbreek oak by die Transvaalse sillabus. 
1 .2.4.2. Die samehang tussen kurrikuleringsbeginsels 
Dit is vir Kruger (1980: 111 - 118) belangrik da~ daar 
'n sinvolle en logiese samehang tussen die onderskeie 
kurrikuleringsbeginsels in 'n vakkurrikulum moet wees. 
Talle probleme word in die verband met die Klasmusiek-
sillabus ervaar waarvan enkeles kortliks genoem word: 
Daar word byvoorbeeld ervaar dat die algemene doelstel-
lings nie altyd in die spesifieke doelstellings verfyn 
word nie. In die verband kan verwys word na algemene 
doelstelling 1 .1 .6. op bladsy 1 van die Junior Sekondere 
Transvaalse sillabus wat oar geleenthede aan leerlinge 
vir spontane sosialisering en betrokkenheid by musiekak-
tiwi tei te handel. Die doelstelling word nerens in een 
van die vier spesifieke doelstellings (bladsye 1 - 2) 
van die sillabus verder omskryf nie. 
Didaktici soos Mostert (1986: 13) beklemtoon verder dat 
die leerinhoud vanuit die spesifieke doelstellings gese-
lekteer moet word. In die verband is daar reeds 'n pro-
bleem dat daar geen samehang tussen sodanige doelstel-
lings en die seleksie van leerinhoud in die Kaaplandse 
sillabus bestaan nie. 
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Dit is oak in paragraaf 1 .2.4.1. gestel dat evaluering 
een van die vier beginsels van kurrikulering is. Oak in 
die opsig bestaan daar 'n noue samehang tussen die doel-
stellings en evaluering. Die probleem kom daarby dat 
daar in die Kaaplandse en Transvaalse sillabusse nie 'n 
duidelike verband tussen hierdie twee komponente van 
kurrikulering bestaan nie en dat dit tot groat probleme 
in Klasmusiekonderrig kan lei. 
1 .2.4.3. Die formulering van doelstellings 
Volgens Bekker (1979: 39) moet spesifieke doelstellings 
enersyds as riglyne vir lesvoorbereiding en andersyds as 
primere kriteria vir die seleksie van leerinhoud dien. 
In die verband word leemtes met die Skotlandse en Kaap-
landse sillabusse ervaar. Die Skotlandse sillabus kan 
nie riglyne vir lesvoorbereiding daarstel nie omdat dit 
nie duidelik omskrewe leerinhoud bevat nie. Die Kaap-
landse sillabus dui weer nie die spesifieke leerinhoud 
aan nie en slaag gevolglik nie daarin om op wetenskap-
like wyse te selekteer nie. 
1 .2.4.4. Die formulering van onderrig-leerdoelwitte 
Bekker (1981: 197 - 198) le die volgende vereistes vir 
die suksesvolle formulering van onderrig-leerdoelwitte 
neer: 
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* dit moet die beoogde leerwins duidelik met 'n spe-
sifieke werkwoord stel; 
* dit moet die minimum vereistes stel; 
* dit moet die leerinhoud duidelik stel; en 
* dit moet melding maak van situasionele beperkings 
of vryhede. 
Die onderrig-leerdoelwitte in die Transvaalse en Skot-
landse sillabusse voldoen nie almal aan bostaande ver-
eistes nie. 
Weinig van die onderrig-leerdoelwitte in die Transvaalse 
sillabus slaag daarin om die beoogde leerwins duidelik 
deur middel van 'n werkwoord te omskryf. Die werkwoorde 
wat algemeen in die doelwitte voorkom, soos "bekend te 
stel", "bewus te maak", "kennis te verbreed", enso-
voorts, is te breed en algemeen geformuleer om effektief 
te evalueer. Dit sou help indien meer presiese werk-
woorde soos "vergelyk", "identifiseer" en "opnoem" 
gebruik is. 
Verder stel die onderrig-leerdoelwitte van die Trans-
vaalse sillabus weinig minimum vereistes. • In module 11 
(bladsy 16) van die Senior Sekondere sillabus lui een 
van die doelstellings: "Om leerlinge aan verskillende 
klawerbordinstrumente bekend te stel". S6 'n formule-
ring dui nie minimum vereistes aan wat met evaluering 
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verband hou nie. Die doelwit sou eerder moes lui: "Om 
leerlinge aan verskillende klawerbordinstrumente bekend 
te stel sodat hulle ten minste vyf korrek kan opnoem." 
In die Skotlandse sillabus word onderrig- en leerstrate-
giei, genaamd "strands" (kyk bladsy 8 van die sillabus) 
in die plek van onderrig-leerdoelwitte aangetref. Die 
"strands" is egter s6 geformuleer dat dit nie daarin 
slaag om 'n bepaalde leerwins of spesifieke leeirnhoud 
duidelik te stel nie. 
As voorbeeld hiervan kan gekyk word na die eerste 
"strand" in "level B" op bladsy 46 van die sillabus waar 
dit soos volg lui: "The exploration of a wide range of 
sounds, started in level A, may continue now in more 
detail, involvong discussion about quality of sound, 
volume, contrast, etc." 
Dit is duidelik dat bostaande "strand" nie 'n leerwins 
of leerinhoud duidelik stel nie. Vanwei die sterk be-
skrywende karakter van die Skotlandse sillabus, word 
daar nie minimum vereistes of situasionele beperkings of 
vryhede duidelik gestel nie, soos ook in bostaande 
"strand" duidelik waarneembaar is. 
1 .2.4.5. Die voorskriftelikheid van die sillabusse 
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Elk van die drie sillabusse verskil ten opsigte van die 
voorskriftelikheid van leerinhoud. Die mate van voor-
skriftelikheid in die Kaaplandse sillabus wissel ook 
boonop. Sekere komponente soos beluistering is baie 
voorskriftelik terwyl antler soos die elemente van musiek 
en instrumentale ensemblewerk, baie minder voorskrifte-
lik is. Hierteenoor is die Transvaalse sillabus baie 
meer voorskriftelik in die sin dat elk van die modules 
spesifieke luistermateriaal en liedmateriaal bevat waar-
ui t onderwysers keuses kan uitoefen. Di~ Skotlandse 
sillabus daarenteen, is hoogs beskrywend van aard en 
skryf geen komposisies of liedere voor soos dit by die 
Transvaalse sillabus die geval is nie. 
Die vraag wat dus uitgeklaar sal moet word is watter 
benadering ten opsigte van voorskriftelikheid die mees 
aangewese vir 'n hersiene Klasmusieksillabus vir Suid-
Afrika sou wees? 
1 .2.4.6. Die spirale ordening van leerinhoud 
Dit skyn of die leerinhoud van die Kaaplandse en Trans-
vaalse sillabusse nie op die spirale ordeningsbeginsel 
geskoei is nie. In die Kaaplandse sillabus word feitlik 
dieselfde elemente van musiek, skeppende werke, katego-
riee liedere en instrumentale ensemblewerk vanaf stan-
derd 5 tot 10 voorgeskryf sander dat 'n besliste pro-
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gressie vanaf eenvoudig na kompleks waargeneem kan word. 
Die enigste uitsondering in die verband blyk die beluis-
teringswerke te wees waar daar vanaf meer beskrywende 
musiek in die junior fase na meer abstrakte musiek in 
die senior fase beweeg word. 
Die modulere benadering van die Transvaalse sillabus 
toon oak onvoldoende progressie in kompleksiteit tussen 
opeenvolgende modules. Daar is oak nie 'n waarneembare 
mate van stygende moeilikheidsgraad tussen die agt temas 
waaruit modules gekies kan word nie. Dit blyk oak asof 
die Kaaplandse en Transvaalse sillabusse nie optimaal 
rekening hou met die ontwikkelingsvlak van die leerder 
nie. 
In die opsig skyn dit asof die Skotlandse sillabus 'n 
oplossing vir die probleem van die spirale ordening van 
leerinhoud het aangesien die sillabus 'n vlak-sisteem 
I 
gebruik waar leerinhoud duidelik moeiliker van een vlak 
na 'n volgende word. 
1 .2.4.7. Die struktuur van leerinhoud 
In die Kaaplandse sillabus word leerinhoud hoof saaklik 
in terme van genres (veral in die sang en beluisterings-
werke) georden. Hierteenoor is musiekkonsepte in die 
Transvaalse sillabus as uitgangspunt geneem om leerin-
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houd te orden. Die leerinhoud in die Skotlandse silla-
bus is daarenteen weer in terme van verdere verfynde 
leerdoelwitte georden. Die vraag ontstaan dus welke 
benadering ten opsigte van die struktuurinhoud van 
Klasmusiek die mees geskikte sou wees vir die hersiening 
van die Klasmusieksillabus vir Suid-Afrika? 
Dit is verder opvallend dat die Kaaplandse sillabus tot 
'n groat mate Westerse kunsmusiek as uitgangspunt neem 
terwyl die Transvaalse sillabus, naas Westerse kunsmu-
siek, oak populere musiek in die leerinhoud insluit. 
Die vraag ontstaan watter benadering ten opsigte van die 
struktuur van leerinhoud by die herkurrikulering van die 
Klasmusieksillabus gevolg behoort te word? 
1 .2.4.8. Die integrasie van sillabuskomponente 
Die sillabuskomponente van die Kaaplandse sowel as die 
Skotlandse sillabus is redelik geisoleer van mekaar. Wat 
die Kaaplandse sillabus betref, word elk van die vyf 
sillabuskomponente afsonderlik in die sillabus hanteer 
en bestaan daar nie duidelike riglyne vir die onderwyser 
hoe om die komponente met mekaar te integreer nie. Oak 
in die Skotlandse sillabus is daar ook weinig sprake van 
'n integrasie tussen die drie sillabuskomponente en word 
dit tot 'n groat mate geisoleerd aangebied. In die stu-
die sal hierdie probleem van die geisoleerdheid van sil-
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labuskomponente gevolglik ook uitgeklaar moet word. 
1 .2.4.9. Leerstofbeheersing deur die onderwyser 
Tradisioneel is musiekonderwysers in Suid-Afrika opgelei 
binne die raamwerk van Westerse kunsmusiek. Wat die 
Kaaplandse sillabus betref, sluit dit weens sy sterk 
inslag van Westerse kunsmusiek goed by hierdie oplei-
dingspatroon aan. 
Die probleem kom egter in by die Transvaalse sillabus 
waarin daar ook 'n komponent van populere musiek vervat 
is en of die onderwyser s6 'n komponent sal kan hanteer. 
Verder ontstaan die vraag of die deursnee Klasmusiekon-
derwyser 'n streng beskrywende sillabus soos byvoorbeeld 
die van Skotland didakties sal kan hanteer? Ook hierdie 
probleem sal in die studie uitgeklaar moet word. 
1 .3. DIE FORMULERING VAN DIE PROBLEEM 
In die voorafgaande paragrawe is gepoog om probleem-
areas wat sentraal tot hierdie studie staan, af te ba-
ken. Teen hierdie agtergrond kan daar nou daartoe oor-
gegaan word om die probleem meer strak te formuleer. 
Die kern van die verhandeling sentreer rondom die pro-
bleem dat die ontwikkeling van Klasmusieksillabusse vir 
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die sekondere skool in Suid-Afrika nie altyd binne 'n 
raamwerk van wetenskaplik geselekteerde kriteria ontwik-
kel is nie en dat sodanige sillabusse gevolglik nie al-
tyd didakties-pedagogies verantwoordbaar is nie. Hierdie 
probleem hou weer verband met die probleem om Klasmusiek 
as skoolvak didakties-pedagogies sowel as leerpsigolo-
gies te begrond en wat tot gevolg gehad dat Klasmusiek-
sillabusse tot dusver meer op 'n lukrake wyse ontwikkel 
is. 
1.4. SUBPROBLEME VAN DIE STUDIE 
1. 4 .1. Inleidend 
Die formulering van subprobleme vorm 'n integrale deel 
van navorsingsmetodologie en dus ook van hierdie studie. 
Die subprobleme sal dan ook as rigtingswysers dien vir 
die verdere verloop van die verhandeling en die hoof-
stukke wat volg. 
Die subprobleme van hierdie studie is reeds implisiet by 
die formulering van die probleem aangeraak en val in 
drie kategoriee uiteen, naamlik: 
* subprobleme ten opsigte van Klasmusiek in didak-
ties-pedagogiese verband; 
* subprobleme ten opsigte van die leerpsigologiese 
perspektief van Klasmusiek; en 
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* subprobleme ten opsigte van die huidige Klasmusiek-
sillabusse vir die sekondere skoal. 
In die volgende paragrawe sal hierdie probleemareas in 
meer besonderhede verfyn word: 
1. 4. 2. Subprobleme ten opsigte van Klasmusiek in di-
dakties-pedagogiese verband 
Die volgende subprobleme is onder hierdie kategorie ge-
Ydentif iseer: 
* Waarom toon die mens 'n belangstelling in musiek? 
* Op watter gronde kan Klasmusiek in die skoolkurri-
kulum regverdig word? 
* Wat is die vormende waarde van Klasmusiek? 
* Watter doelstellings behoort Klasmusiek met die 
leerder in didakties-pedagogiese verband na te 
streef? 
* Hoe behoort daar in Klasmusiek geevalueer te word? 
1. 4. 3. Subprobleme ten opsigte van _'.J] leerpsigolo-
giese perspektief QI! Klasmusiek 
Die volgende subprobleme is antler hierdie kategorie ge-
Ydentifiseer: 
* Watter leerpsigologiese waarde het leerteoriee vir 
Klasmusiek? 
* Wat is adolessensie en wat is die belangrikste 
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kenmerke van hierdie ontwikkelingstadium? 
* Watter nut het die struktuur van leerinhoud vir die 
kind wat leer? 
* Hoe sien die struktuur van musiek waarop die leer-
der 'n greep meet kry, daar uit? 
1 . 4. 4. Subprobleme ten opsigte van die huidige Klas-
mus ieks i llabus se vir die sekondere skool 
Die volgende subprobleme is ender hierdie kategorie ge-
Ydentifiseer: 
* In hoe 'n mate is die voorskriftelikheid van 'n 
sillabus gewens? 
* Aan watter algemene kriteria meet 'n sillabus vol-
doen? 
* Watter kriteria sal gebruik word om die Klasmusiek-
sillabus te analiseer? 
Die identifisering van die subprobleme wat hierbo aange-
dui is, stel ens nou in staat om na die doel met die 
studie te kyk. 
1 .5. DOEL MET STUDIE 
Die oorkoepelende doelstelling met hierdie studie is om 
binne bepaalde voorafingestelde didakties-pedagogiese 
kriteria 'n analise van Klasmusieksillabusse vir die 
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sekondere skoal in Suid-Afrika te onderneem. Om in die 
doel te slaag kan dit alleen geskied deur Klasmusiek 
eers didakties-pedagogies sowel as leerpsigologies te 
begrond. Drie verdere doelstellings val hier uiteen wat 
die studie in sy geheel sal rig, naamlik: 
* om Klasmusiek in didakties-pedagogiese perspektief 
te begrond; 
* om Klasmusiek leerpsigologies vanuit die oogpunt 
van die sekondere skoal te begrond; en 
* om 'n analise van Klasmusieksillabusse vir die 
sekondlre skoal in Suid-Afrika aan die hand van 
geselekteerde didakties-pedagogiese kriteria uit te 
voer. 
1 . 6. VERKLARING VAN TERME 
1.6.1. Kurrikulum 
Die term "kurrikulum" is volgens Carl (1987a: 299) af-
komstig van die Latynse werkwoord "curro" wat die let-
terlike betekenis van "ek hardloop" het en dus op 'n 
(ren) baan of wedren dui. Volgens Kruger (1980: 12) dui 
kurrikulum op die beplande weg wat iemand moet voltooi 
om in 'n bepaalde verband van weet-nie tot weet en nie-
kan tot kan te vorder. 
In die literatuur word vele en selfs uiteenlopende om-
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skrywings aan die term "kurrikulum" toegese. Dit skyn 
egter dat die meerderheid outeurs saamstem dat 'n kurri-
kulum uit die volgende boustene saamgestel word: 
* 'n situasie-analise (oak genoem die beginsituasie); 
* doelstellings en doelwitte; 
* onderrig-leergeleenthede en leerervarings; 
* seleksie en ordening van leerstof; en 
* evaluering. 
Dit is belangrik dat bostaande bene van die kurrikulum-
siklus nie as afsonderlike en losstaande komponente ge-
sien behoort te word nie. Daar is 'n dinamiese inter-
aksie tussen hierdie komponente sodat die een direkte 
betekenis en seggenskap vir die ander het. Vergelyk in 
die verband Malan ( 1982: 6), Cali tz, et al. , ( 1982: 7), 
Hill (1974: 235), Kruger (1980: 19) sowel as Taylor & 
Van der Westhuizen (1983: 113). 
Vir die doel van hierdie verhandeling vind die skrywer 
die definisie deur Tutken (in Kruger 1980: 19) besonder 
geskik. Hy omskryf die kurrikulum as "die opdrag aan 'n 
onderriginstansie in die vorm van 'n georganiseerde sek-
wens van leerervarings wat op beoogde verhoudingsveran-
derings by die leerder afstuur" (eie onderstreping). 
Bostaande definisie is juis gekies teen die agtergrond 
van die problematiek met Klasmusiek in Suid-Afrika. In-
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dien 'n verbeterde vakkurrikulum vir Klasmusiek daarin 
kan slaag om georganiseerde leerervarings aan die leer-
ders te voorsien, kan dit nie anders as om die negatiewe 
houding van die leerders jeens die vak te verander nie. 
Hierdie definisie is dus rigtinggewend vir die skrywe 
van hierdie verhandeling. 
1 . 6. 2. Skoolkurrikulum 
Die term "skoolkurrikulum" word oak in die literatuur 
aangetref. Dit word volgens die Kaaplandse Onderwysde-
partement (1987: 25) gesien as 'n onderwysplan waarin 
minstens 'n onderwysbeskouing, skoolbeleid, doelstel-
lings, 'n versameling vakke en riglyne vir verdere op-
trede opgeneem is. 
Carl (1987a: 300) beklemtoon dat die skoolkurrikulum 
ontwerp is na gelang van die betrokke gemeenskap en 
leerlinge se behoeftes. Dit sluit eksamen en nie-eksa-
menvakke, sowel as na-skoolse bedrywighede in. 
1 . 6. 3. Sillabus 
'n Sillabus word volgens die Kaaplandse Onderwysdeparte-
ment (1987: 25) beskou as 'n geordende lys van verpligte 
en opsionele onderwerpe uit 'n gegewe vakgebied waarin 
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op 'n bepaalde vlak en oar 'n bepaalde tydperk onderrig 
gegee word. Die sillabus dui gewoonlik die doelstellings 
sowel as die kerninhoude wat vir eksaminering voorge-
skryf word, in bree trekke aan. Carl (1987a: 300) be-
klemtoon dat die leerinhoude self nie in die sillabus 
vervat is nie, maar in detail in handboeke, vaklitera-
tuur, selfwerksaamheidsmodules en andere aangetref word. 
Kruger (1980: 20) heg ooglopend 'n negatiewe konnotasie 
aan die begrip "sillabus" wanneer hy dit vergelyk en op-
weeg teen 'n "kurrikulum". Hy beskryf die sillabus as 
'n strak opgawe van inhoude wat voorgeskryf is en in die 
loop van 'n sekere tyd (gewoonlik 'n jaar) onderrig meet 
word. Volgens horn laat die sillabus wel reg aan die 
wetenskaplike inhoude geskied, maar bied geen uitdaging 
aan die leerder om aktief aan die onderrig-leergebeure 
dee! te neem nie. 
1 . 6. 4. Vakkurrikulum 
Teen die agtergond van die definisie van die begrippe 
"kurrikulum" en "sillabus" kan die term "vakkurrikulum" 
verklaar word. 'n Ontleding van die term bring aan die 
lig dat dit 'n verbesondering van die kurrikulum vir 'n 
bepaalde vak is. Tog meet hierdie omskrywing in grater 
detail uitgeklaar word sodat die verskil tussen die 
vakkurrikulum en die sillabus duidelik kan uitkristali-
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seer. 
'n Sintese van die werke van Bekker (1979: 37 - 39), 
Carl (1987a: 300) en Kaaplandse Onderwysdepartement 
(1987: 25) bring die volgende komponente van 'n vakkur-
rikulum na vore: 
* Doelstellings en doelwitte; 
* Leerinhoud; 
* Onderrig-leeraktiwiteite; en 
* Riglyne vir evaluering. 
Bostaande komponente word vervolgens verder omskryf: 
* Die vakkurrikulum moet met twee stelle doelstel-
lings toegerus wees: 
+ opvoedingsdoelstellings wat die funksies be-
treffende die opvoedkundige moontlikhede van 
die vak en die rede waarom die vak in die 
kurrikulum opgeneem is, sal verklaar. 
+ vakspesifieke doelstellings wat as riglyne vir 
lesvoorbereiding kan dien. Hulle moet egter 
ook kan dien as die primere kriteria vir die 
seleksie en ordening van leerstof. 
* Onderrig-leerdoelwitte wat vanuit die doelstellings 
geformuleer word en die spesifieke handeling wat 
die leerder na af loop van die onderrig moet kan 
uitvoer, beskryf. 
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* Die leerinhoud moet sowel die kern as gedetailleer-
de inhoud bevat. Die inhoud moet s6 georden wees 
dat 'n duidelike ordeningsisteem waarneembaar is. 
Verder moet die leerinhoud toereikend gedetail-
leerd wees sonder dat die onderwyser se professio-
nele vryheid aan bande gele word. 
* Die onderrig-leeraktiwiteite bevat riglyne, voor-
skrifte, interpretasies en verduidelikings met 
betrekking tot die onderrig van die vak wat gewoon-
lik in die vorm van didaktiese riglyne in die vak-
kurrikulum aangetref word. In die verband kan daar 
breedweg tussen riglyne betreffende onderwysmedia, 
onderrig-leerstrategiee en onderrig-leeraktiwiteite 
onderskei word. Elk van die genoemde aspekte word 
vervolgens kortliks omskryf: 
+ Onderwysmedia speel onder meer volgens De 
Corte, et al., (1981: 13) en Basson (1984: 6) 
'n bepalende rol in die suksesvolle aktualise-
ring van onderrig en leer. Die vakkurrikulum 
behoort derhalwe spesif ieke onderwysmedia aan 
die hand waarvan leerinhoud ontsluit kan word, 
uit te spel. 
+ Onderrigstrategiee omskryf verskillende mete-
des, tegnieke en benaderingswyses aan die hand 
waarvan leerinheud ontsluit meet word. Sekere 
outeurs waaronder Kruger (1980: 87 - 88) bena-
druk dat kurrikulumepstellers hulle meet ver-
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antwoord ten opsigte van sake socs aanbie-
dingsmetodes ten einde 'n volledige kurrikulum 
daar te stel. 
+ Onderrig-leeraktiwiteite dui volgens Calitz, 
et al., (1982: 57 - 58) op die wisselwerking 
tussen die leerder en die leerinhoud. In die 
kurrikulumdokument meet daar derhalwe duide-
like riglyne oor die leerinhoude en die aktua-
liseringsgeleenthede wat daaruit voortvloei, 
neergele word. Genoemde outeurs sowel as 
ender meer Kruger (1980: 92) beklemtoon in die 
verband die aktiewe deelname van die leerder 
aan die onderrig-leergebeure. 
* Die vakkurrikulum meet ook van riglyne vir evalue-
ring voorsien wees aan die hand waarvan die onder-
wyser die verloop van die onderrig-leersituasie kan 
beoordeel. In die verband wys Stuart, et al., 
(1987: 89 - 90; 95 - 99) daarop dat daar enersyds 
'n direkte verband tussen die onderrig-leerdoel-
.witte en evaluering is. Dit impliseer dat evalue-
ring aan die hand van die formulering van die 
onderrig-leerdoelwitte voltrek sal word. Andersyds 
wys genoemde outeurs daarop dat daar verskillende 
wyses van evaluering bestaan (verskillende meet-
instrumente vir evaluering). 
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In die lig van bogenoemde uiteensetting kan die wesenli-
ke verskil tussen die sillabus en vakkurrikulum met die 
volgende uitspraak van Bekker (1979: 25) saamgevat word: 
"Sodra die dokument nie beperk bly tot 'n opgaaf van 
onderwerpe nie, maar ook 'n aanduiding gee van duidelik 
geformuleerde en uitvoerbare doelstellings, asook 
aanduidings van vakdidaktiese aangeleenthede, moet na 
die dokument verwys word as 'n vakkurrikulum." 
1. 6. 5. Kriterium 
Van Rensburg, et al., (1981: 83) verduidelik dat die 
woord "kriterium" (meervoud: kriteria) as oorsprong die 
Griekse woord "kriterion" het wat ender meer " 'n maat-
staf of standaard" beteken. Genoemde skrywers wys daar-
op dat 'n kriterium nie 'n klaargemaakte meetapparaat is 
wat net aangele kan word nie. Die kriterium moet in sy 
wese eers deurdink en geformuleer word om uiteindelik as 
beoordelingsnorm aangewend te word. 
Kruger (1980: 105 & 110) sien kriteria binne kurriku-
leringskonteks as navrae oor die impak van die kurriku-
lum in sy geheel om te sorg dat die inhoude wat vir die 
didaktiese situasie ter sprake kom, lewensgetrou en op-
voedingswaardig sal wees. Hy meld ook dat die kurriku-
leerder 'n kurrikulum vir veranderde toekomstige omstan-
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dighede moet beplan. Daarom moet 'n kurrikulum aan be-
paalde kriteria voldoen om die leerder vir die hantering 
van nuwe dinge en die oplos van probleme voor te berei. 
Kriteria vrywaar die kurrikulum van verstarring en ver-
seker sodoende die effektiwiteit en doeltreffendheid 
daarvan. 
1. 6. 6. Musiek 
Terwyl toegegee word dat dit moeilik is om die wese van 
musiek in woorde uit te druk, is dit baie opvallend hoe-
veel gesaghebbende outeurs oar musiek wegskram van die 
taak om die woord "musiek" te definieer. Pers one soos 
Walter Piston (1978), David Boyden (1978) en Donald Jay 
Grout (1978), om maar enkeles te noem, beskryf byvoor-
beeld hul besondere terrein van die musiekwetenskap 
sander om die fenomeen musiek te begrond. 
Om dus tot 'n definisie van "musiek" te raak, sal eerder 
na antler skrywers gekyk moet word soos Politoske, Hof-
fer, Isaacs & Martin en Oxtoby. Uit hierdie definisies 
sal gepoog word om tot 'n sintese te kom oar 'n werkbare 
definisie van musiek vir hierdie verhandeling. 
Politoske (1984: 4) omskryf 'n musikale komposisie as: 
" a disciplined and refined organization of sounds. The 
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sounds that are produced proceed chronologically - from 
one moment to the next. Thus music itself may be defi-
ned very simply as sound organized within time. " Hoffer 
(1983: 2) se uitspraak oor musiek kan as volg saamgevat 
word: Musiek is 'n menslike aktiwiteit wat deur mense 
vir antler mense daargestel is. Musiek kan as 'n beplan-
de opeenvolging van georganiseerde klanke in 'n bepaalde 
tydsbestek omskryf word. 
Isaacs & Martin (1982: 257) gaan ook akkoord met die 
gedagte dat musiek wesenlik georganiseerde ritmiese, 
melodiese en harmoniese klanke in 'n besondere tydsbes-
tek is. Oxtoby (1964: 11 - 14) sien musiek as die kuns 
om gedagtes en emosies in klank uit te druk. 
Uit hierdie definisies blyk die volgende veral vir hier-
die verhandeling van waarde te wees en word die volgende 
definisie vir die doel van hierdie studie aanvaar, naam-
lik dat musiek 'n bepaalde kunsvorm is waardeur die mens 
universele menslike emosies in klank aan ander mense 
oordra. Hierdie musikale klanke word deur bepaalde 
musiekwette gerig ten einde as georganiseerd en beteke-
nisvol beleef te word. 
1.6. 7. Ateljeemusiek 
Wanneer daar meer spesif iek op die onderrig van musiek 
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gekonsentreer word, word veral twee hoofstrominge in 
die verband aangetref. Die eerste hiervan staan as 
Ateljeemusiek bekend. Dit is musiekonderrig aan 'n 
oorwegend klein groepie uitgesoekte en talentvolle leer-
linge. Die doel van sodanige onderrig is volgens 
McLachlan (s.a.: 1) spesialisasie in 'n bepaalde rig-
ting, soos byvoorbeeld instrumentale spel of komposisie. 
Ateljeemusiek is dus die besondere rigting waarin die 
musikaal talentvolle en kreatief begaafd~ kind homself 
sal be~ewe om deur gespesialiseerde onderrig sy natuur-
like musikale aanleg te laat gedy. 
1 . 6. 8. Klasmusiek 
Klasmusiek is die ander vertakking van musiekonderrig. 
Teenoor die klein groep talentvolle leerlinge wat onder-
rig deur Ateljeemusiek ontvang, word Klasmusiek aan die 
bree leerlingbevolking onderrig. Dit is 'n vak wat deur 
alle leerlinge geneem word. Volgens McLachlan (s.a.: 1) 
en Mulder (1986: 35 - 36) wil Klasmusiek aan elke leer-
ling 'n algemeen-vormende, nie-spesialiserende musiekop-
voeding bied deur musiekbeginsels met behulp van 'n 
reeks aktiwiteite aan die leerlinge oor te dra. 
1 .7. METODE VAN ONDERSOEK 
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Die studie berus hoofsaaklik op 'n literatuurstudie wat 
gegrond is op primere en sekondere bronne, verslae, 
tydskrifartikels, verhandelings en proefskrifte. 
Uit die aard van die skrywer se agtergrond as musiekon-
derwyser is daar ook deurentyd met opvoedkundiges en 
musici gesprekke gevoer waardeur waardevolle inligting 
bekom en verwerk is. 
1 .8. ~ WERKPROGRAM VIR DIE STUDIE 
Die volgende werkprogram is in die studie gevolg: 
Hoofstuk 1 is gewy aan 'n oorsigtelike bespreking van 
die drie afgebakende probleemareas wat tot die formule-
ring van die probleem aanleiding gegee het. Die subpro-
bleme wat ge1dentifiseer is sal dien as rigtingwysers 
vir die verdere skryf van die antler hoofstukke. Die 
doel met die studie en die afbakening van die terrein 
van ondersoek is aangedui en begrippe wat sentraal in 
die skryf van die verhandeling staan, is verklaar. Ook 
die metode van ondersoek is beskryf. 
In hoofstuk 2 word Klasmusiek in didakties-pedagogiese 
perspektief beskou. Die begrondingsvraag in hoofstuk 
2 handel oor 'n fundering van die mens se belangstelling 
in musiek. Vanuit hierdie fundering word daar dan ver-
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der gekyk na die regverdiging van Klasmusiek in die 
skoolkurrikulum, die vormende waarde van Klasmusiek, die 
doelstellings wat die vak met die leerder nastreef en 
geskikte evalueringsprosedures eie aan die vak. 
In hoofstuk 3 word 'n leerpsigologiese perspektief op 
Klasmusiek bespreek. In die opsig word enkele relevante 
leerteoriee vir Klasmusiek eers bespreek. Daarna kom die 
adolessent as besondere leerder in die sekondere skool 
onder die soeklig. Verder in die hoofstuk word indrin-
gend na die struktuur van leerinhoud gekyk word, asook 
die rol wat musiekkonsepte in die verband speel. 
Hoofstuk 4 dien as die sinteserende hoofstuk van die 
verhandeling waarin oorgegaan word tot 'n analise van 
die Klasmusieksillabusse vir die sekondere skool binne 
die afgebakende kriteria wat in die vorige hoofstukke 
uitgelig is. In die opsig word ter aanvang na die pro-
bleem van die voorskriftelikheid van Klasmusieksillabus-
se gekyk. Daarna word na bepaalde kriteria gekyk waar-
aan 'n sillabus in die ALGEMEEN moet voldoen. Ten slot-
te word die Klasmusieksillabusse aan die hand van die 
kriteria wat reeds uitgelig is, geanaliseer. 
Hoofstuk 5 volg met die bevindinge en aanbevelings waar-
toe in die studie gekom word. 
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HOOFSTUK .2 
KLASMUSIEK IN DIDAKTIES-PEDAGOGIESE VERBAND 
2. 1 . INLEIDING 
In die verhandeling gaan gepoog word om kriteria uit te 
lig ten einde 'n wetenskaplike analise van huidige 
Klasmusieksillabusse te onderneem. Om egter tot 
sodanige kriteria te raak, is dit in die. eerste plek 
nodig om kriteria vanuit 'n didakties-pedagogiese 
gesigsveld vas te le. Dit kan op sy beurt egter slegs 
geskied deur eers die vormende waarde en doelstellings 
van Klasmusiek didakties-pedagogies te begrond. In die 
hoofstuk wat volg, gaan hieraan aandag gegee word. 
2.2. ..'..1f FUNDERING VAN DIE MENS SE BELANGSTELLING IN 
MUSIEK 
'n Fundering van die mens se belangstelling in musiek 
dien as 'n belangrike begrondingsvraagstuk vir die skryf 
van hoofstuk 2 en wel om die volgende redes: 
Indien die mens se belangstelling in musiek op weten-
skaplike gronde verklaar kan word, kan dit lei tot die 
regverdiging van Klasmusiek in die skoolkurrikulum (ver-
gelyk paragraaf 2.3.). Indien Klasmusiek op pedagogiese 
gronde wel in die skoolkurrikulum opgeneem kan word, be-
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hoort die vak bepaalde vormende waarde vir die leerder 
te he (vergelyk paragraaf 2.4.). Verder: indien Klasmu-
siek bepaalde vormende waarde het, moet die vak sekere 
doelstellings en doelwitte met die leerder in didakties-
pedagogiese verband natreef (vergelyk paragraaf 2.5.). 
Die uitkoms van sodanige doelstellings en doelwitte moet 
deur evaluering gemeet kan word (vergelyk paragraaf 
2. 6.). 
2. 2.1. Die mens as Daseinsaangeleentheid 
Om 'n wetenskaplike antwoord op die mens se belangstel-
ling in musiek te verkry, sal daar ten aanvang eers na 
die mens as Daseinsaangeleentheid gekyk moet word. Van 
Rensburg, et al., (1981: 26) verduidelik dat die Dasein 
van die mens op sy in-die-wereld-wees dui. Viljoen & 
Pienaar (1971: 3) meld dat die menslike Dasein verder 
ook die mens se opgaaf om sy wereld tot leefwereld te 
omskep, behels. Om dit te kan doen het die mens volgens 
Van Zyl (1981: 15) kennis nodig wat horn in staat kan 
stel om 'n greep op die werklikheid te kry. Om die rede 
is die mens intensioneel op sy leefwereld gerig. In die 
verband noem Mans (1988: 40) dat die mens 'n betrokken-
heid met dinge in die wereld, met die medemens en met 
homself toon. 
Volgens Van Zyl (1981: 61) is die mens nie alleen 'n 
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wese wat sy wereld tot leefwereld orden nie, maar onder-
skei horn ook daarin dat hy singewend en skeppend in sy 
optrede is. Net die mens kan sin aan sy lewe verleen en 
is daarom sinsoekend in sy doen en late. Hy het ook die 
vermoe om dinge te skep wat sin aan sy eksistensie ver-
leen. 
Die mensiike eksistensie vertoon baie vlakke en dimen-
sies. Een daarvan is die estetiese wat uit die oogpunt 
van hierdie studie belangrike segswaarde vir die funde-
ring van die mens se belangstelling in musiek het. 
Hierna word nou kortliks gekyk. 
2.2.2. Die estetiese dimensie van die menslike 
eksistensie 
Volgens Hoffer & Hoffer (1982: 4 - 5) onderskei die mens 
horn van plant en <lier in die sin dat hy LEWE en nie 
bloot 'n bestaan voer nie. Daarom poog die mens om sy 
lewe te verryk met dit wat interessant en genotgewend 
is. Hierdie dinge spruit voort uit sy sensitiwiteit vir 
die skone in die lewe. Derhalwe is hy nie net in staat 
om dit wat mooi is te waardeer nie, maar om dit ook te 
skep. 
Die term "esteties" het deur die loop van jare sinoniem 
met die studie of filosofie van die skoonheid geword. 
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Collins (1988: 12) is egter van mening dat die formule 
"esteties = skoonheid" nie meer in die huidige tydsge-
wrig geldig is nie. Vir horn behels estetika eerder die 
verhoogde kwaliteit van bewussyn wat die mens met sy 
wereld ervaar. Die mens se vermoe tot gevoeligheid en 
ontvanklikheid is vir horn wesenlik van die estetiese in 
soverre dit sensoriese waarneming betref, maar veral ook 
in die mens se waarneming van die natuur en die kunste. 
Die estetiese dimensie van die menslike eksistensie is 
universeel en deel van die lewens van alle mense in alle 
tye. Knieter (1976: 1) bevestig dit onomwonde: 
"This (aesthetic sensitivity) is a universal human 
quality found in all cultures and recorded in all 
historical periods. It is a basic element in releasing 
man's creative potential for improving the quality of 
life." 
Bostaande aanhaling hou vir die studie 'n belangrike 
implikasie in, naamlik dat elke mens met estetiese 
moontlikhede gebore is. Dit is die ingebore estetiese 
moonthede wat die mens in staat stel om sy wereld op 'n 
skeppende en sinvolle wyse tot leefwereld te omskep. 
Die mens ontplooi sy estetiese vermoens deur die beoefe-
ning van die kunste (Vergelyk Knieter 1976: 5 en Collins 
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1988: 12). In diA verband moet "die kunste" gesien word 
as 'n sambreelterm vir die verskillende dissiplines wat 
die mens beoefen om uiting aan sy skeppingsdrang te gee. 
So byvoorbeeld, is daar die skilderkuns, beeldhouwerk, 
skryfkuns en die uitvoerende kunste (musiek, drama en 
ballet) om enkeles te noem. 
Die rede waarom die estetiese dimensie van die menslike 
eksistensie deur beoefening van die kunste gedy, is dat 
die kunste die mens in staat stel om homself EMOSIONEEL 
uit te leef. Daar is geen antler medium waardeur die mens 
sy emosies beter kan uitdruk as deur beoefening van die 
kunste nie. Hierdie stelling word deur Bergethon & 
Boardman (1979: 3) beklemtoon: 
"There is no desire or emotion felt by man that is not 
reflected in art ..... the emotions common to all men 
find expression through artistic forms." 
Teen diA agtergrond van die mens se belangstelling in 
die kunste in die bree, kan daar voortgegaan word om op 
die rol van musiek as spesifieke kunsvorm in die mensli-
ke eksistensie te let. 
2.2.3. Musiek as uitvloeisel van die estetiese in die 
menslike eksistensie 
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'n Blik op die wese van die mens dui daarop dat musiek 
onlosmaaklik deel van die mens en sy alledaagse lewe is. 
So byvoorbeeld word gevind dat die mens dwarsoor die 
wereld musiek by 'n wye verskeidenheid aktiwiteite ge-
bruik, soos religieuse en feestelike byeenkomste, langs 
die sportveld, as agtergrondstemming by verskillende 
geleenthede, en so meer. 
Greenberg (1979: 8) verklaar die mens se. belangstelling 
in musiek in die verband soos volg: 
"Music is an art form. It communicates ideas and feel-
ings to us through its tones and rhythms. This communi-
cation develops in us a sense of richness, fulfillment 
and beauty. The power of music to stir the deepest emo-
tions in us is due to the aesthetic dimension of music." 
Uit hierdie uitspraak kom verder die volgende aspekte 
oor die rol van musiek in die estetiese dimensie van die 
menslike eksistensie na vore: 
* Musiek is 'n besondere kunsvorm wat net deur die 
mens beoefen word. 
* Musiek "spreek" tot die mens deur musikale klanke. 
* Hierdie spreke van musiek het 'n kragtige emosione-
le uitwerking op die menslike gees en gemoed. 
* Musiek is onafskeidbaar deel van die estetiese 
dimensie van die menslike eksistensie. 
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Apel (1976: 14) brei verder uit op hierdie gedagtes en 
wys daarop dat die mens nie net emosioneel op die 
"aesthetic dimension of music" (soos Greenberg dit in 
bostaande aanhaling gebruik) reageer nie, maar ook 
intellektueel. Ook Hoffer (1983: 38) onderstreep die 
siening terwyl Elliot (1986: 147) bevestig dat daar geen 
emosionele reaksie op musiek kan wees sonder die regule-
ring van die intellek nie. Die mens se intellektuele en 
emosionele reaksie op musiek vorm dus 'n belangrike ver-
trekpunt vir antler subprobleme wat verder in hierdie 
hoofstuk behandel sal word. 
Verder is musiek 'n oerverskynsel wat met menswees gegee 
is. Sover bekend was daar nog nooit 'n tydperk of 
werelddeel waarin die mens nie musiek beoefen het nie 
(Vergelyk Hoffer & Hoffer 1982: 4; Aronoff 1979: 15; 
Leonhard & House 1972: 46; Mans 1988: 1 sowel as Berge-
thon & Boardman 1979: 2). 
Volgens Coetzee & Steyn (1984: 68) beskik alle mense 
weer oor die vermoe om musiek te kan beoefen en dit te 
waardeer. Greenberg (1979: 8) sluit hierby aan wanneer 
hy se dat alle mense nie net die vermoe het om musikaal 
te kommunikeer nie, maar ook 'n sterk behoefte aan musi-
kale belewenis toon. 
Teen die agtergrond kan daar nou oorgegaan word om tot 
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'n sintese uit die voorafgaande te kom en om sodoende 
die mens se belangstelling in musiek wetenskaplik te 
fundeer. 
2.2.4. ..'..n Fundering van die mens se belangstelling in 
musiek 
Die mens stel in musiek belang omdat musiek EMOSIONELE 
VERVULLING aan sy eksistensie verleen. Collins (1988: 
202) verduidelik in die verband dat van al die kunste, 
musiek die enigste ABSTRAKTE KUNSVORM is. Waar antler 
kunsvorme konkrete voorstellings soos woorde of vorme 
gebruik om tot die mens te spreek, het musiek geen kon-
krete medium waardeur dit 'n spreke tot die mens rig 
nie. As sulks is musiek in staat om emosioneel die 
grootste impak op die mens te maak. 
Die abstraktheid van musiek stel die mens in staat om 
vrye, uiteenlopende, persoonlike en subjektiewe reaksies 
daarop te maak en sodoende die emosionele impak daarvan 
op sy lewe te ervaar. In die verband verduidelik Collins 
(1988: 202) dat die aanhoor van 'n komposisie sommige 
mense aan 'n persoon of gebeurtenis sal herinner. Ander 
sal weer 'n voorwerp visualiseer waaraan die musiek 
hulle laat dink, ensovoorts. Leonhard & House (1972: 
116) sowel as Bergethon & Boardman (1979: 4) gaan met 
die verduideliking akkoord. 
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Dit is net die kunste wat die mens die geleentheid bied 
om homself emosioneel uit te leef. As synde die enigste 
abstrakte kunsvorm (wat wyse van kommunikasie betref) is 
musiek " ... die verskynsel wat die gevoelsmatige in die 
mens ten sterkste aanspreek" (Mans 1988: 41). Op grand 
van die besondere emosionele vervulling wat musiek in 
die mens se lewe meebring, kan die mens se belangstel-
ling in musiek wetenskaplik gefundeer word. 
Met die fundering van die mens se belangstelling in mu-
siek in die agtergrond, verskuif die fokus in die onder-
staande bespreking na die terrein van die skoolkurriku-
lum. Die vraagstuk wat sentraal staan is op welke gron-
de Klasmusiek tot die skoolkurrikulum toegelaat kan 
word. 
2.3. DIE REGVERDIGING VAN KLASMUSIEK IN DIE SKOOL-
KURRIKULUM 
In paragraaf 1 .1. is dit gestel dat die krisis waarin 
Klasmusiek in die Suid-Afrikaanse onderwysstelsel ver-
keer, die vraag na die regverdiging daarvan in die 
skoolkurrikulum by persone binne en buite die onderwys 
laat ontstaan. In die onderstaande bespreking word daar 
gevolglik na pedagogiese gronde gekyk waarom Klasmusiek 
in die skoolkurrikulum geregverdig kan word. 
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Om in die doel te slaag, sal na drie belangrike verband-
houdende aspekte gekyk word. Eerstens word op Klasmu-
siek as verlengstuk van die oorspronklike situasie ge-
let. Tweedens sal Klasmusiek as medium vir kultuuroor-
drag ter sprake kom. Ten slotte sal daar na Klasmusiek 
as medium vir die estetiese opvoeding van die bree 
skoolbevolking gekyk word. 
2. 3 .1 . Klasmusiek as verlengstuk van die oorspronk-
like situasie 
Met die term "oorspronklike situasie" bedoel Louw, et 
al., (1983: 15) die primere opvoedingsituasie of te wel 
die didakties-pedagogiese handelinge tussen volwassenes 
en kinders in die gesinsituasie. 
In die ouerhuis kom die kind reeds van kleintyd af met 
musiek in aanraking deur die moeder wat met slaaptyd 'n 
wiegelied vir hom sing. Wanneer die ouers hul besondere 
musiekkeuse in die huis deur middel van plate, kasette 
of op die radio speel, word die kind op die wyse oak met 
musiek gekonfronteer. S6 ontwikkel die kind van kleins 
af 'n aanvoeling vir musiek en word dit deel van sy lewe 
en spel. Coates (1983: 32) maak in die verband 'n 
belangrike stelling as hy beweer: 
"A young child's world revolves around play. Play con-
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sists of pretending (drama), drawing (art), moving (dan-
ce) and singing (music). The arts form a base from 
which the child explores the world and his or her rela-
tionship to it Music and the arts should be the 
starting point for curriculum development in the early 
childhood grades. It reflects the biography of each 
healthy child. n 
In aansluiting hierby meld Greenberg (1979: 5) dat mu-
siek en die jong kind sinonieme begrippe is omdat beide 
'n gevoel van verwondering, genot, vreugde, beweging, 
vryheid, kreatiwiteit en ekspressie oproep. Musiek skyn 
'n essensiele, byna magiese deel van die kind se lewe te 
wees. Dit kan derhalwe gestel word dat musiek 'n onaf-
skeidbare deel van die kind se daaglikse lewe is. 
Die skool kan nie anders as om hierdie verbintenis van 
die kind met musiek raak te sien nie en om vir die ver-
dere ontwikkeling daarvan op skoolvlak voorsiening te 
maak nie. Die liefde vir en spontane reaksie jeens 
musiek is egter nie net tot die vroee kinderjare beperk 
nie. Dit loop deur die adolessensiestadium, deur die 
volwasse lewe tot in die gryse ouderdom. Deur Klasmu-
siek in die skoolkurrikulum van primere en sekondere 
skole aan te bied, kan die voortsetting van dit wat in 
die vroee kinderjare begin is, verseker word. 
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2. 3. 2. Klasmusiek as medium vir kultuuroordrag 
Ouers bemoei hulle reeds vanaf hul kinders se geboorte 
daarmee om hulle te help om hul leefwereld te leer ken 
ten einde 'n greep daarop te kry (vergelyk paragraaf 
2.2.1 .). Die samelewing het egter met verloop van tyd 
s6 kompleks geword dat dit nie langer vir die ouers 
moontlik was om hul kinders alles te leer nie. 
Volgens Stone (1981: 22) is die skool in die lewe geroep 
as herontwerp van die oorspronklike opvoedingsituasie in 
die huisgesin. Duminy & Sohnge (1985: 4 - 5) meld dat 
die taak aan die skool opgedra is om aan die hand van 
kultuurinhoude (geselekteerde onderrig- en leerstof) die 
mens se ganse doen en late aan die leerders oar te dra. 
Hierdie kultuuroordrag sluit alles in wat die mens as 
noodsaaklik vir sy kinders se opvoeding ag. Omdat die 
mens van meet af 'n besondere belangstelling in musiek 
toon (vergelyk paragraaf 2.2.4.) het musiek sy weg tot 
die skoolkurrikulum gevind om as deel van die mens se 
kultuur aan die leerders ontsluit te word. 
Die feit dat alle mense nie net die vermoe het om musi-
kaal te kommunikeer nie, maar ook 'n sterk behoefte aan 
musikale belewing toon (vergelyk paragraaf 2.2.3.), het 
meegebring dat musiek aan alle leerders onderrig moes 
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word. 'n Vak moes derhalwe gevind word om die musikale 
kultuurgoedere van die mens aan die bree skoolbevolking 
oar te dra. Dit is teen die agtergrond dat Klasmusiek 
in die lewe geroep is om die mens se ryke musiekskat aan 
sy kinders op skoolvlak oar te dra. 
Bostaande onderstreep die belangrike funksie van Klasmu-
siek ~s skoolvak. Indien Klasmusiek nie in die skoolkur-
rikulum opgeneem was nie, sou die leerders nie met die 
ryke musiekkultuur van die mens in aanraking ken kom 
nie. In die lig van die besondere waarde van Klasmusiek 
as medium vir kultuuroordrag aan alle leerders, kan die 
plek daarvan in die skoolkurrikulum regverdig word. 
2. 3. 3. Klasmusiek as medium vir die estetiese opvoe-
ding van die bree skoolbevolking 
In die bree gesien, meet die onderwys volgens Bekker 
(1979: 32) voorsiening maak vir die persoonlike wasdom 
van die opvoedeling deur die intellektuele, estetiese, 
sosiale, morele, fisiese en emosionele ontwikkeling van 
die indiwidu. Leonhard & House (1972: 114) wys verder 
daarop dat elke mens bepaalde vermoens op hierdie ter-
reine ontvang het. Indien enige van die vermoens ver-
waarloos en onontwikkeld sou wees, sou die mens nie ou-
tentieke volwassenheid ken bereik nie. 
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Uit die bespreking in paragraaf 2.2.2. bet dit na vore 
gekom dat elke mens oor estetiese en emosionele vermoens 
beskik. Musiek as spesifieke kunsvorm spreek die ge-
voelsmatige in elke mens die sterkste aan omdat dit die 
mees abstrakte kunsvorm is wat wyse van kommunikasie be-
tref. 
Op skoolvlak moet daar dus gesoek word na 'n vak wat 'n 
nie-gespesialiseerde, algemeen-vormende musiekopvoeding 
aan die bree skoolbevolking kan oordra om sodoende die 
nodige artistieke opvoeding aan alle leerlinge te bied. 
In die verband blyk Klasmusiek die mees aangewese vak te 
wees, gesien in die lig van paragraaf 1 .6.8. 
Die ontplooiing van die leerders se estetiese vermoens 
is inderwaarheid 'n belangrike aspek van die opvoeding. 
Indien die artistieke opvoeding verwaarloos sou word, 
lei die opvoeding van die emosionele lewe volgens 
Regelski (1975: 163) skade. Paynter (1982: 27) sluit 
sterk hierby aan: 
"If we fail to educate the feeling side of understan-
ding, we educate only half the person. Music has a 
vital role to play in the complete education of all 
school pupils 
Dit is dus nie genoeg om bloat te erken dat elke mens 
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oar estetiese kwaliteite beskik nie - die kwaliteite 
moet deur opvoeding gevorm word. Op grand van die be-
langrike rol wat Klasmusiek in die verband speel, kan 
dit op 'n plek in die skoolkurrikulum aanspraak maak. 
Mathey-Engelbrecht (1988: 3 - 4) bevestig dit soos volg: 
"Een van die belangrikste redes wat die bestaansreg van 
musiek regverdig, is sekerlik die estetiese. Sovele be-
sluite wat elke dag geneem word, is esteties gefundeerd: 
klere word vir kleur en tekstuur gekies, voedsel vir die 
geur daarvan, motors vir skoonheid en styl. Indien kin-
ders in 'n ryk estetiese milieu opgroei met voldoende 
sensoriese stimulering, sal hulle wakker, opmerksame 
mense wees wat die subtiliteite van kleur, lyn, vorm en 
tekstuur random hulle kan waarneem wat gesig, smaak en 
gehoor betref. Hulle sal met ander woorde sensitief in-
gestel wees op hul omgewing en 'n ryker, sinvoller lewe 
kan lei." 
Samevattend kan dit gestel word dat daar besliste gronde 
vir die regverdiging van Klasmusiek in die skoolkurriku-
lum bestaan. Wat egter van belang is, is dat die krisis 
waarin die vak verkeer nie hierdie gronde sal verduister 
nie, of die belangrike vormende waarde wat die vak bied 
sal verbloem nie. 
2.4. DIE VORMENDE WAARDE VAN KLASMUSIEK. 
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Dit is veral die probleem met die verabsolutering van 
lekkersing wat die indruk by persone binne en buite die 
onderwys laat ontstaan dat Klasmusiek bloat 'n same-
sangperiode met min vormende waarde vir die kind is. 
Min mense is egter bewus van die intrinsieke waarde van 
die vak as vormingsvak vir die leerder, asook die rol 
wat Klasmusiek in die totaliteitsvorming van die leerder 
kan speel. Oak word die waarde van die yak as draer van 
kul tuurbegrip en die ontwikkeling van selfui tdrukking 
oar die algemeen misken. Die besondere bydrae wat Klas-
musiek ten opsigte van groepsmusisering en kreatiwiteit 
kan he met gepaardgaande verskerping van konsentrasie en 
die ontwikkeling van 'n gesonde selfbeeld, word nie al-
tyd na •aarde geskat nie. Hierdie probleme sal in die 
ondetstaande paragrawe aangespreek word. Daar sal oak 
gelet word op die parallelle wat tussen Klasmusiek en 
verbeterde akademiese prestasie getrek kan word en die 
vermoe van Klasmusiek om tot 'n grater begrip van musiek 
by te dra. 
2. 4 .1. Klasmusiek en die totaliteitsvorming van die 
leetder 
Met "totaliteitsvorming" word die intellektuele, emosio-
nele en liggaamlike vorming van die leerder bedoel. Die 
vraag wat nou na vore kom is hoe Klasmusiek hierdie drie 
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pole by mekaar kan uitbring? 
Die gevolgtrekking waartoe daar in paragraaf 2.2.4. ge-
kom is, is dat die mens se belangstelling in musiek pri-
mer vanwee die emosionele vervulling wat dit aan die 
mens bied, gewek is. Musiek is by uitstek die kunsvorm 
wat die gevoelsmatige in elke mens die sterkste aan-
spreek. Die onderrig van Klasmusiek in die skoal bring 
alle leerlinge met musiek in aanraking en dra die ge-
voelsmatige wat daarin opgesluit is, aan hulle oar. Op 
die wyse lewer Klasmusiek 'n bydrae tot die emosionele 
(affektiewe) vorming van die leerders. 
In paragraaf 2.2.3. is oak aangedui dat elke musikale 
ervaring nie net die emosionele aspek van die mens be-
trek nie, maar terselfdertyd 'n intellektuele (kogni-
tiewe) reaksie ontlok. Wanneer die mens aan musiek 
blootgestel word, kan daar geen emosie sander gepaard-
gaande intellektuele persepsie wees nie, gesien teen 
Hugo (1987: 103) se uitspraak dat die kognitiewe vermoe 
ten nouste met aspekte soos handeling, geheue, kreatiwi-
teit en taal saamhang. (Hoe Klasmusiek in die doel kan 
slaag sal meer spesifiek in·paragrawe 2.4.4., 2.4.5. en 
2.4.6. aangedui word). 
Wat die liggaamlike vorming van die leerder betref, is 
musiek as kunsvorm volgens Paynter (1982: 57) uniek 
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deurdat dit die enigste kunsvorm is wat van voordrag 
("performance") afhanklik is om dit tot spreke te bring. 
Sodanige voordrag behels 'n fisieke (liggaamlike) aksie 
wanneer 'n komposisie voorgespeel word. Die beoefening 
van musiek behels dus liggaamlike (psigomotoriese) ak-
sies wat die uitvoering reguleer. In Klasmusiek speel 
liggaamlike vaardighede 'n groot rol en is die ontwikke-
ling van die leerder se stem volgens Hugo (1987: 173) in 
die opsig 'n belangrike faktor. 
Die gevaar bestaan egter dat die genoemde intellektuele, 
emosionele en liggaamlike vorming wat Klasmusiek bied in 
isolasie gesien en onderrig kan word. Daarom stel Roos 
(1982: 52 - 53) dit duidelik dat "musiek hom by uitstek 
verleen tot die integrasie van die kognitiewe, affektie-
we en psigomotoriese leervlakke. Byvoorbeeld, ek speel 
klavier met my vingers (psigomotories), my oe (visueel), 
my ore (ouditief), my gevoel (affektief) en my denke 
(kognitief)" (eie onderstreping). 
Die gedagte van die integrasie van die kognitiewe, af-
fektiewe en psigomotoriese leerwyses word ook deur Nye 
& Nye (1985: 3) beklemtoon. Hulle stel dit duidelik dat 
die drie leerareas nooit in isolasie kan bestaan of 
beoefen mag word nie. 
2.4.2. 
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Die ontwikkeling van begrip vir die eie en an-
tler kulture deur Klasmusiek 
Daar is in paragraaf 2.3.2. aangetoon dat Klasmusiek 'n 
waardevolle medium vir kultuuroordrag is aangesien dit 
die leerder met die musiek en kultuurtradisies eie aan 
sy volk in aanraking bring. Klasmusiek speel dus 'n 
belangrike rol om 'n kulturele identiteit by die skool-
jeug te help vestig in 'n tydsgewrig waa·rin globalisme 
dreig om die jeug van hul volkseie te beroof. 
Klasmusiek het nie alleen die waarde om die eie kultuur 
by die leerders te help vestig nie, maar dra oak by om 
'n begrip van antler kulture tot stand te bring. Die rol 
van die kunste in die verband, word deur Nye & Nye 
(1985: 5) beklemtoon: 
"Through arts education children learn about themselves, 
other people and humanity in general and is particularly 
useful in situations of cultural pluralism." 
Waar daar in die huidige tydsgewrig sprake van onver-
draagsaamheid onder verskillende kultuurgroepe in die 
land is, kan Klasmusiek in die lig van bostaande aanha-
ling 'n groat rel speel om grater begrip van antler kul-
ture te help vestig. Dit kan gedoen word deur die leer-
der met die musiekgenres en liedere van antler kultuur-
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groepe in aanraking te bring. 
2.4.3. Klasmusiek bevorder die leerder se vermoe tot 
selfuitdrukking 
Die mens toon 'n behoefte daaraan om homself, sy idees 
en gevoelens uit te druk. Sodanige uitdrukking behels 
beide intellek en emosie omdat daar 'n gevoel (affek) is 
wat verbaal (kognitief) verwoord moet word. Vergelyk in 
die verband die interaksie tussen die kognitiewe en af-
fektiewe soos in paragraaf 2.2.3. uiteengesit. 
Musiek is 'n kragtige medium vir selfuitdrukking omdat 
dit 'n abstrakte kunsvorm is wat die mens toelaat om sy 
emosies subjektief uit te druk. Klasmusiek en die antler 
kunsvorme bied aan die leerders die geleentheid om hul 
diepste gevoelens uit te druk. Dit bring grater self-
kennis en selfrespek by die leerders tuis wat weer tot 
'n verbeterde selfkonsep bydra. 
2.4.4. Klasmusiek en die vormende waarde van groeps-
musisering 
Die mens is by uitstek 'n sosiale wese wat die samesyn 
van die medemens opsoek. Oar die algemeen is die mens 
ontevrede om alleen te wees omdat die teenwoordigheid 
van antler mense gewoonlik 'n opheffende invloed op sy 
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eksistensie het. 
Musiek is by uitstek 'n sosiale dissipline. Wanneer dit 
in afsondering uitgevoer word, kom dit nie tot sy reg 
nie omdat dit vra om met antler mense gedeel te word. 
Eers dan put beide uitvoerder en luisteraar ware genot 
daaruit. 
Wanneer daar in Klasmusiekverband van groepsmusisering 
gepraat word, behoort dit in die lig van die mens se na-
tuurlike behoefte om saam te musiseer, gesien te word. 
In die literatuur is daar ook sterk aanduidings van die 
besondere waarde wat groepsmusisering in Klasmusiek 
inhou. In die verband kan die volgende genoem word: 
* Dit dui volgens Hugo (1987: 190) op spanwerk waar 
gesagsaanvaarding, selfdissipline, bedagsaamheid, 
kennis van die self en aanvaarding van die medemens 
sterk op die voorgrond tree. 
* Wat Kendell (1977: 34) betref, is daar besondere 
klem op die aktualisering van selfdissipline wat 
daarin gemanifesteer word dat almal in die groep 
saam moet inval, teen dieselfde tempo moet speel of 
sing, saam moet stem oor sake soos die interpre-
tasie, dinamiek en stemming, ensovoorts. 
* Leierseienskappe word volgens Grabler (1987: 34) 
gekweek en verstewig. 
* In die spanwerk beleef die minder begaaf des gouer 
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genot en word die begaafdes minder gefrustreerd 
omdat dit nie hier om die bydrae van enkelinge gaan 
nie, aldus Hugo (1987: 118). 
* Volgens Hugo (ibid.) laat groepwerk leerders minder 
selfqewus voel en veroorsaak grater spontaneiteit. 
Dit gee aan hulle grater selfvertroue. 
Bostaande bespreking spel dus die besondere waarde van 
groepsmusisering in Klasmusiekverband eksplisiet uit. 
2.4.5. Klasmusiek en die bevordering van kreatiwiteit 
Nye & Nye (1985: 36) omskryf kreatiwiteit as die vermoe 
om nuut en skeppend te dink. In aansluiting hierby be-
klemtoon Olivier (1984: 6 - 7) die ontwikkeling van die 
kreatiewe vermoens van alle leerlinge om nuwe wee vir 
die oplos van die mensdom se probleme te vind. 
Onderwysers ervaar egter dikwels 'n probleem om reg aan 
aspekte socs kreatiwiteit te laat geskied vanwee oor-
laaide sillabusse wat hulle in 'n beperkte tyd meet 
deurwerk. Dit is in die opsig dat Klasmusiek 'n nuttige 
bydrae kan lewer aangesien dit tans 'n nie-eksamenvak is 
wat nie deur die drukte van 'n eksamen aan bande gele 
word nie. Boonop is kreatiwiteit 'n voorgeskrewe kompo-
nent van die sillabusse vir Klasmusiek. Dit kan derhal-
we 'n effektiewe bydrae lewer om alle kinders "nuut en 
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skeppend" te laat dink. 
Paynter (1982: 7) beklemtoon die waarde van Klasmusiek 
ter bevordering van kreatiwiteit soos volg: 
"To be literate, numerate and knowledgable is not 
enough. We need the 'skill' of imagination as well. 
Uniquely, the creative arts in education provide oppor-
tunities for all our pupils to discover what they want 
to say and to express it through a personal exploration 
of materials. And in that intangible word of imagina-
tion, sound is an especially valuable resource." 
Die onderrig van kreatiwiteit voed die menslike verstand 
met idees wat nuut, skeppend en verbeeldingryk is. Deur 
effektiewe Klasmusiekonderrig kan hierdie noodsaaklike 
lewensvaardigheid deur alle skoliere ingeoefen word. 
2.4.6. Klasmusiek en die verskerping Yfil! konsentrasie 
Vir die doel van die verhandeling word die definisie van 
Kirkpatrick (1978: 96) as omskrywing van die begrip 
"konsentrasie" geneem, naamlik: "to direct all one's 
attention or effort towards (something)." Musiek besit 
oak volgens Roos (1982: 11) sowel as Hoffer & Hoffer 
(1982: 9) die besondere vermoe om konsentrasie te ver-
skerp, soos verder in die onderstaande paragrawe sal 
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blyk. 
Die fundamentele kenmerk wat musiek van die antler kuns-
vorme onderskei is die feit dat dit klank as medium van 
ekspressie gebruik. Omdat musiekklanke net eenmalig 
gehoor word (vergelyk paragraaf 2.2.3.) word die leerder 
gedwing om met al sy geesteskragte op die klankverskyn-
sel te fokus ten einde sy estetiese vorming optimaal te 
verwerklik. 
In aansluiting hierby dui Hugo (1987: 65 - 66) aan dat 
aktiewe beluistering die leerder verstandelik verskerp 
deur sy gerigtheid op aspekte soos die melodiese lyn, 
harmoniese struktuur, vorm en styl. Ook Van der Steep 
(1960: 62) meld dat aktiewe beluistering geestesinspan-
ning verg. 
Swanwick & Taylor (1982: 76) toon verder aan hoedat die 
lees van musiek (notasie) 'n besondere bydrae tot die 
verskerping van konsentrasie lewer, terwyl McLachlan 
(s.a.: 166) melding maak van die ontwikkeling van kon-
sentrasie deur die bespeling van instrumente. Mulder 
(1986: 44) voeg die rol wat liggaamsperkussie in die 
verskerping van konsentrasie speel, by. 
Bostaande uitsprake bevestig die feit dat indien outen-
tieke Klasmusiekonderrig tot sy reg kom, die vak 'n be-
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langrike bydrae kan lewer tot die verskerping van kon-
sentrasie wat op sy beurt weer kan lei tot verbeterde 
akademiese prestasie . 
2.4.7. . Klasmusiek en die ontwikkeling van ..'...n positie-
we selfkonsep 
Vrey ( 1979: 14) beskryf die begr ip "selfkonsep" as: 
die konfigurasie van oortuigings omtrent myself 
en houdinge teenoor myself wat dinamies is en waarvan ek 
gewoonlik bewus is of bewus kan word." Hierdie "oortui-
gings omtrent die self" kan of positief of negatief wees 
en tas 'n mens se hele wese aan. 
'n Positiewe selfkonsep bied volgens Grabler (1987: 29) 
aan die kind selfvertroue, sekuriteit en 'n waaghouding 
om uitdagings te aanvaar en probleme op te los. Dit 
spruit voort uit die gevoel van aanvaarding wat uitgaan 
van die persone random die kind, asook die suksesvolle 
bemeestering van take wat selftevredenheid en goedkeu-
ring van maats en volwassenes wegdra. 
Klasmusiek lewer 'n bydrae tot die opbou van 'n positie-
we selfkonsep by die indiwiduele leerder. Die sukses 
wat die indiwiduele leerder byvoorbeeld met die bemees-
tering van 'n lied ervaar, word deur Grabler (1987: 29) 
hoog aangeslaan. Sy wys verder daarop dat die indiwi-
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duele leerder se eie aansien ook styg wanneer hy met sy 
idees 'n bydrae kan lewer deur saam met antler 'n krea-
tiewe aktiwiteit te beplan en uit te voer. 
Klasmusiek bied aan die indiwiduele leerder ook die 
geleentheid om as leier op te tree by onder meer krea-
tiewe aktiwiteite wat sy selfkonsep positief voed, aldus 
Grobler (1987: 34). 
Binne die bestek van groepswerk bou Klasmusiekonderrig 
volgens Roos (1982: 19 - 20) positief aan die leerder se 
selfkonsep. In die verband praat genoemde outeur (1982: 
32) van die heilsame uitwerking van groepsmusisering op 
die positiewe identifisering van die leerling. Omdat so 
baie aktiwiteite van Klasmusiek in groepsverband plaas-
vind, kan die indiwiduele leerder met vrymoedigheid, 
spontaneiteit en genot deelneem sender om blootgestel te 
voel. Die sukses met groepsaktiwiteite in Klasmusiek 
hou 'n groter mate van sukses in omdat dit nie van die 
prestasies van die indiwidu afhanklik is nie. 
2.4.8. Klasmusiek en verbeterde akademiese prestasie 
Hoewel Klasmusiek nie 'n eksamenvak is nie, blyk dit uit 
die literatuur dat dit 'n besondere invloed op 'n leer-
der se algemene akademiese prestasie het. Schoeman 
(1989: 79) wys op eksperimente wat in laerskole uitge-
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veer is en waar Klasmusiek 'n regmatige plek in die 
skoolkurrikulum beklee. Daar is gevind dat die leerders 
nie alleen beter aangepas het nie, maar oak dat leer in 
antler vakgebiede verbeter het. 
Wanneer daar na redes vir hierdie verskynsel gesoek 
word, blyk die verduideliking van Roos (socs aangehaal 
deur Hugo 1987: 186) van waarde te wees. Volgens horn 
lei musiekonderrig tot beter akademiese prestasie in 
antler vakke omdat: 
* musiek beter koordinasie tussen denke en dade 
bewerkstellig; 
* musiek ordelike en skeppende denke bevorder; 
* musiek tot helderheid van begrip lei; 
* musiek konsentrasievermoe intensifiseer; en 
* musiek uithouvermoe bevorder. 
Uit die bespreking wat hierbo gevolg het, blyk dit dus 
dat musiek die leerder in sy totaliteit aanspreek en 
betrek omdat dit 'n emosionele uitlaatklep vir die leer-
der bied. Emosionele ontlading deur sinvolle, genotvol-
le en kontruktiewe musiekbeoefening strek beide intellek 
en liggaam tot voordeel. 
2.4.9. Klasmusiek as bydraer tot ~ grater en omvang-
ryker begrip van die wese van musiek 
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Waar die vormende waarde van musiek hier ter sprake is, 
mag dit nooit uit die oog verloor word nie dat die on-
derrig van Klasmusiek primer op die onderrig van musiek 
moet fokus. Daar is in paragraaf 2.3.3. daarop gewys 
dat Klasm~siek sy weg tot die skoolkurrikulum gevind het 
as medium om die leerders meer te leer van die wese van 
musiek. Die leerders kan alleenlik meer van musiek leer 
indien hulle direk daaraan blootgestel is. Deur die 
aktiwiteite van die Klasmusieksillabus word die totali-
teit van musiek aan die leerders ontsluit en deur hul 
aktiewe deelname aan Klasmusiekaktiwiteite kan hulle 
algaande 'n grater en omvangryker begrip van musiek kry. 
2.5. DIE DOELSTELLINGS EN DOELWITTE MET KLASMUSIEK 
Waar daar in die vorige aantal paragrawe gepoog is om 
die vormende waarde van Klasmusiek uit te lig, stel dit 
ans nou in staat om in meer besonderhede na die doel-
stellings en doelwitte van Klasmusiek te kyk. 
Die mens onderskei ham van plant en dier onder meer 
daarin dat hy doelgerig in sy optrede is. In die kon-
teks van die opvoeding en onderwys is die doel van die 
menslike opvoedingshandelinge om elke kind tot volwaar-
dige volwassenheid te lei (vergelyk Gunter 1978: 12). 
Dit is in die verband dat die subprobleem, naamlik 
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"Watter doelstellings behoort Klasmusiek met die 
leerders in 'n didakties-pedagogiese verband na te 
streef?" begrond sal word. 
Dit sou egter ter aanvang eers nodig wees om na dieper 
uitsprake rakende die Didaktiek oor doelstellings en 
doelwitte te kyk. Eers daarna kan oorgegaan word tot 
die ontwerp van 'n sinteserende doelstelling van Klasmu-
siek in die algemeen. Dit sal lei tot 'n beskouing van 
die vernaamste doelwitte van Klasmusiek soos in die 
literatuur aangetref. 
2. 5. 1 . Doelstellings in didakties-pedagogiese 
verb and 
'n Doelstelling kan volgens Stuart, et al., (1987: 35) 
omskryf word as "die eindbestemming van dit wat bereik 
moet word, dit wat op die langtermyn met 'n bepaalde 
handeling beoog word. Gevolglik is die formulering van 
die doelstelling vaag, abstrak en in algemene terme." 
Volgens Mostert (1986: 13 - 14) is daar vier tipes doel-
stellings wat onderskei kan word: 
* Oorkoepelende onderwysdoelstelling: Hierdie doel-
stelling is wesenlik abstrak en gee 'n algemene 
rigting aan die onderwysgebeure. Volgens hierdie 
doelstelling behels die onderwys die begeleiding 
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van die kind tot behoorlike volwassenheid. 
* Onderwysdoelstellings: Hierdie doelstellings is 
meer spesifiek ten opsigte van onderwysuitkomste. 
Dit dui die leerervarings waaroor die leerder na 
aflo~p van 'n kursus, jaar of fase meet beskik, 
aan. Dit handel wesenlik oor algemene kundighede, 
vaardighede, tegnieke en vorming. 
* Vakdoelstellings: Hierdie vakspesifieke doelstel-
lings le op die vakgebied, maar is nie in detail 
uitgespel nie. Dit word in vaksillabusse aangetoon 
en weerspieel die norme en waardes van die gemeen-
skap wat die leerder op 'n spesifieke ontwikkeling-
stand meet realiseer. 
* Prestasiedoelwitte: - hierdie aspek word meer vol-
ledig in paragraaf 2.5.2. bespreek. 
Taylor & Van der Westhuizen (1983: 123 - 125) gee die 
volgende twee belangrike funksies aan wat doelstellings 
in onderwysverband verrig: 
* Rigtinggewende funksie: die doelstelling rig die 
beplanning van onderrig socs die keuse van geskikte 
leerinhoud, die beplanning van onderrig-leeraktiwi-
teite en die inskakeling van onderwysmiddelle. 
* Orienterende funksie: Die doelstelling stel die 
leerder in kennis van wat met die onderrig beoog 
word, waaroor dit breedweg gaan en wat die leerder 
aan die einde van die onderrig-leeraktiwiteite meet 
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weet of kan doen. Sodoende orienteer die doelstel-
ling die leerder vir die leertaak sowel as vir sy 
leeringesteldheid. 
Wanneer doelstellings in vakkurrikulumverband ter sprake 
kom, word hulle volgens Bekker (1979: 37 - 39) in twee 
kategoriee verdeel, naamlik algemene en spesifieke doel-
stellings. Die algemene (opvoedings) doelstellings moet 
die ~unksies rakende die opvoedkundige moontlikhede van 
die vak en die rede waarom die vak in die kurrikulum 
opgeneem is, verklaar. Hierteenoor moet die (vak)spesi-
fieke doelstellings as riglyne vir lesvoorbereiding en 
as primere kriteria vir die seleksie en ordening van 
leerstof dien. 
Doelstellings in didakties-pedagogiese verband is verder 
van belang omdat dit die leerinhoud van die vak bepaal 
(vergelyk Bekker 1979: 32 sowel as Lauw, et al., 1983: 
69). Elke doelstelling moet oak van 'n inhoudelike 
sowel as 'n handelingskomponent voorsien wees. Volgens 
Van Rooyen (1983: 31) moet daar oak sprake van sowel 'n 
onderwysershandeling as 'n inhoudshantering deur die 
leerder wees. 
Wat die formulering van doelstellings betref, moet dit 
volgens Van Rooyen (1983: 32) van s6 'n aard wees dat 
dit as evalueringsmaatstaf aangewend kan word. Bekker 
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(1979: 102) wys verder daarop dat vakkurrikulumdoel-
stellings noue aansluiting by die leerdoelkategoriee uit 
die taksonomie van onderwysdoelstellings behoort te 
vind. 
Hierdie algemene uiteensetting van doelstellings meet 
egter nou fyner geeksplisiteer word deur na doelwitte in 
onderwyspraktyk te kyk. In die volgende paragraaf word 
hieraan aandag gegee. 
2.5.2. Doelwitte in didakties-pedagogiese verband 
Bekker (1981: 197) omskryf 'n doelwit as 'n vooraf-
beplande prestasie wat na afloop van 'n bepaalde tydperk 
en onder bepaalde voorwaardes geevalueer kan word, en 
indien bereik, sal bydra tot die verwesenliking van die 
omvattende vaardigheid (doelstelling)." 
Wat egter in die definisie vir die studie van belang is, 
is die feit dat doelwitte vanuit die doelstelling gefor-
muleer word en as korttermyn bakens ter bereiking van 
die doelstelling dien. S6 'n noue samehang tussen doel-
stellings en doelwitte sal in die studie dus deurgaans 
meet figureer. Dit is egter verder ook belangrik om na 
die vereistes vir die formulering van doelwitte te kyk. 
Bekker (1981: 197 - 198) dui die volgende vereistes 
96 
daarvoor aan: 
* die beoogde leerwins moet eenduidig duidelik deur 
middel van 'n spesifieke werkwoord gestel wees; 
* die minimum vereistes moet duidelik gestel word; 
* die leerinhoud moet duidelik gestel word; en 
* die nodige melding van situasionele beperkings of 
vryhede moet gemaak word. 
Ten slotte word gekyk na die belangrikheid van die for-
mulering van doelwitte wat vir die studie van wesenlike 
belang is. Dit word soos volg deur Stuart, et al., 
(1987: 37 - 38) uitgelig: 
* dit stel die onderwyser in staat om die beste 
metodes te selekteer; 
* dit stel 'n maatstaf aan die hand waarvan leer en 
onderrig geevalueer word; en 
* die leerders is bewus van wat van hulle verwag word 
en hulle neem meer aktief aan die onderrig-leer-
situasie deel. 
Die uiteensetting van doelstellings en doelwitte wat 
hierbo gevolg het, lei tot die beskouing van 'n oorkoe-
pelende doelstelling vir Klasmusiek. 
2.5.3. ~ Oorkoepelende doelstelling vir Klasmusiek 
'n Oorsig van die literatuur bring 'n veelheid doelstel-
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lings vir Klasmusiek as vak aan die lig. Dit kan 'n si-
tuasie skep waar die vak gevaar staan om versnipper te 
word omdat elke musiekopvoedkundige sy eie doelstelling 
met die leerder wil nastreef. 
Om dit te verhoed, is dit noodsaaklik dat 'n eenduidige 
oorkoepelende doelstelling vir Klasmusiek in Suid-Afrika 
daargestel word wat as rigtingwyser kan dien vir die 
formulering van doelwitte vir Klasmusiek. 
In die verband wil die skrywer horn op die uitspraak van 
Leonhard & House (1972: 100) beroep wat syns insiens die 
saak die beste saamvat. Volgens genoemde outeurs is die 
oorkoepelende doelstelling van musiekopvoeding "om elke 
leerder se ingebore estetiese vermoens tot die hoogste 
vlak te laat ontwikkel." Ander outeurs wat hierdie 
uitspraak onderskryf, sluit onder meer in: Roos (1982: 
117); McLachlan (s.a.: 1); Beer & Hoffman (1973: 159); 
Bessom, et al., (1980: 56) sowel as Van der Merwe (1986: 
28). 
'n Verdere eksplisitering van hierdie doelstelling bring 
die volgende aspekte na vore, naamlik: die kunste is 
die enigste medium vir die mens om sy ingebore estetie-
se vermoens skeppend tot ontplooiing te bring (vergelyk 
paragraaf 2.2.2.). Slegs enkele indiwidue het egter 'n 
besondere aanleg in die kunste ontvang wat hulle deur 
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spesialiseringsonderrig in byvoorbeeld skilderkuns, 
ateljeemusiek en ballet kan verwerklik. 
Wat die bree skoolbevolking egter betref, meet daar in 
skoolverband op 'n antler wyse voor voorsiening gemaak 
word. In die opsig is Klasmusiek by uitstek die kuns-
vorm wat aan alle leerders so 'n estetiese vorming kan 
gee deur middel van blootstelling aan musiek (vergelyk 
paragraaf 2.3.3.). Teen die agtergrond kan dit gevolg-
lik gestel word dat die doel van Klasmusiek as skoolvak 
in die eerste instansie die estetiese en emosionele 
vorming van elke leerder behoort te wees. 
Met hierdie uiteensetting van die doelstelling vir Klas-
musiek kan daar vervolgens na die doelwitte van Klas-
musiek in die besonder gekyk word. 
2.5.4. Klasmusiekdoelwitte soos in die literatuur 
aangetref 
In die volgende aantal paragrawe word verskillende kog-
ni tiewe, affektiewe en psigomotoriese doelwitte socs 
deur musiekopvoedkundiges vir Klasmusiek beskryf is, be-
spreek. 
2.5.4.1. Kognitiewe doelwitte van Klasmusiek 
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* Van der Merwe (1986: 24) beskryf ender meer die 
volgende kognitiewe doelwitte: 
+ Om die leerder bekend te stel aan 'n verskei-
denheid musiekkomposisies, verteenwoordigend 
van alle soorte musiek. 
+ Om die leerder kennis te laat dra en ervaring 
te laat opdoen van die basiese konsepte van 
musiek. 
+ Om die leerder oar die vermoe te laat beskik 
om met aandag, aktief en onderskeidend te 
luister en om vormgewende aspekte te identif i-
seer. 
* Mans (1988: 64) voeg die volgende kognitiewe 
doelwit daarby, naamlik om deur die onderrig van 
Klasmusiek die leerder met sy kultuur-historiese 
lewensaspek te verbind terwyl Leeder & Haynie 
(1966: 23), Roos (1982: 34) en Mans (1988: 62) dit 
as kognitiewe doelwit sien om die leerder te lei om 
musiek te ontdek en grater begrip daarvan te 
ontwikkel. 
2.5.4.2. Affektiewe doelwitte van Klasmusiek 
* Van der Merwe (1986: 27) beskryf ender meer die 
volgende affektiewe doelwitte: 
+ Die leerder meet 'n bewustheid van die uiteen-
lopende musieksmake openbaar, sodat hy die 
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verskillende musiekvoorkeure van andere kan 
hanteer, verdra en respekteer. 
+ Die leerder meet in toenemende mate die gewil-
ligheid toon om deel te neem aan aktiwiteite 
in die Klasmusiekles. 
+ Die leerder meet die musiekvaardighede wat in 
die klas aangeleer is, kan toepas in nuwe 
musiekervaringe. 
+ Die leerder meet met diskresie en onderskei-
ding na alle tipes musiek kan luister. 
Die volgende affektiewe doelwitte word ook deur antler 
skrywers beskryf, naamlik: 
* Mulder (1986: 79) en Roos (1982: 45 & 126) wil die 
leerder se waarde-oordeel verfyn en sy musieksmaak 
ontwikkel. 
* Mulder (1986: 22), Roos (1982: 85) en Hugo (1987: 
65) streef daarna om die leerder die skone te laat 
belewe, geniet en waardeer. 
* Mans (1988: 63) streef die sosiale vorming en 
ontwikkeling van die leerder na. 
2.5.4.3. Psigomotoriese doelwitte van Klasmusiek 
Enkele psigomotoriese doelwitte word deur antler skrywers 
beskryf, naamlik: 
* Mulder (1986: 41) wil toesien dat die leerder sy 
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unieke musiektalent uitleef. 
* McLachlan (s.a.: 2) en Mans (1988: 61) wil deur die 
bereiking van psigomotoriese doelwitte die leerder 
help om sy musikale aanleg te ontdek, uit te bou en 
te ontwikkel. 
* Van der Merwe (1986: 25 - 26) en Metz (1980: 11 
12) hou die volgende psigomotoriese vaardighede 
voor as doelwitte om die uitvoeringsaspek van 
Klasmusiek te laat realiseer: 
+ kreatiwiteit; 
+ sang; 
+ instrumentale spel; 
+ beluistering; 
+ beweging; en 
+ notasielees en skryfvaardighede. 
2.6. EVALUERING IN KLASMUSIEK 
Uit die voorafgaande paragraaf het dit duidelik geblyk 
dat daar 'n veelheid van doelwitte vir Klasmusiek in die 
literatuur aangetref word wat uiteenlopend van aard is. 
Wat egter vir die verhandeling van groat belang is, is 
dat die realisering van sodanige voorgeskrewe doelwitte 
vir Klasmusiek evalueerbaar meet wees. Dit is in die 
konteks waarop die bespreking in die volgende aantal 
paragrawe gerig is. 
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2. 6 .1. Evalueringsriglyne van die Transvaalse Onder-
wysdepartement 
In die dokument getiteld "Treffer-Klasmusiek" wat deur 
die Departement van Onderwys en Kultuur, Administrasie: 
Volksraad, Transvaalse Onderwysdepartement uitgegee is 
(1992: 45) word enkele vorme van evaluering beskryf wat 
in die lesverloop gebruik kan word. Hierdie evalue-
ringsvorme behels: 
* die voer van besprekings; 
* stel van vrae; 
* tref van vergelykings; 
* bepaling van waardes; 
* prikkel van kritiese denke; 
* invul van luistervraelyste; 
* invul van blokkiesraaisels; 
* memoriseer van liedere; en 
* toets van gesindhede. 
Bostaande evalueringsriglyne kan verder geeksplisiteer 
word deur hulle aan taksonomiee van opvoedkundige doel-
stellings te koppel. In die verband gee Bessom, et al., 
(1980: 35 - 38) riglyne vir die verfyning van kognitie-
we, affektiewe en psigomotoriese leervlakke soos dit 
onderskeidelik in die werke van Bloom, Krathwohl en 
Sampson voorkom. 
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Transvaalse Onderwysdepartment naamlik die stel van vrae 
geneem word. Dit resorteer duidelik onder die kognitie-
we domein. Toegepas op die werk van Bloom kan die stel 
van vrae in die lessituasie wissel vanaf kennis tot eva-
lueringsvrae. 'n Vraag soos "Noem vyf bekende komposi-
sies van Chopin" is 'n vraag op die laagste (kennis) 
vlak omdat dit bloot die weergee van feite raak. Hier-
teenoor sal 'n vraag soos "Hier volg twee verskillende 
snitte van dieselfde werk. Vergelyk die twee ten 
opsigte van die volgende aspekte ..... " op 'n veel hoer 
kennisvlak wees omdat 'n ontleding van die werke ten 
opsigte van sekere gegewe gemaak moet word. 
2.6.2. Evalueringsprosedures van Hoffer 
Hoffer (1983: 400 - 407) gee erkenning aan kognitiewe, 
psigomotoriese en affektiewe evaluering. Betreffende 
die kognitiewe evaluering (1983: 400 - 403) is hy meer 
ten gunste van meervoudige keusevrae. Die vraagtipe 
"voltooi die sin deur die korrekte woord in te voeg" kan 
alleenlik werk indien daar net een korrekte term is wat 
as antwoord kan dien. Waar of vals antwoorde is vir horn 
baie onbevredigend omdat dit op 'n raaiery kan afstuur. 
Opsteltipe vrae kan baie tydrowend wees wanneer daar 
baie leerlinge betrokke is. Hoffer beklemtoon egter die 
noodsaaklikheid van die gebruik van vrae wat in moeilik-
heidsgraad wissel. 
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Sy uiteensetting van psigomotoriese evaluering (1983: 
403 - 405) stem in bree trekke ooreen met die afneem van 
praktiese eksamens soos dit tans in Ateljeemusiek die 
geval is. Wat die afneem van affektiewe evaluering 
betref (1983: 405 - 407) beklemtoon hy dat dit in 'n 
toestand van kalmte waarin leerlinge hul menings vrylik 
kan gee, afgeneem moet word. Hy stel veral twee tipes 
vrae voor: die eerste is soos 'n meervoudigekeusevraag 
waar leerlinge een van vier alternatiewe omkring wat hul 
emosies die beste beskryf. Die tweede is om 'n skaal 
wat wissel vanaf "sterk daarteen" tot "sterk ten gunste" 
daar te stel waar leerlinge hul keuse in 'n betrokke 
kolom in die skaal met 'n kruisie of regmerk kan aandui. 
2.6.3. Evaluering en die gebruik van skeppende werk 
Skeppende aktiwiteite as wyse van die evaluering van 
leerders se begrip kan baie vrugbaar gebruik word. As 
voorbeeld hiervan sal gekyk word na 'n les waarin drie-
ledige vorm as tema gebruik is. 
Nadat die leerders die konsep deur herskeppende werk en 
beluistering ontdek het, kan daar van hulle verwag word 
om hul begrip van die onderwerp deur skeppende werk uit 
te beeld. Vir die doeleindes van evaluering kan van 
hulle verwag word om byvoorbeeld deur die gebruik van 
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klanke 'n komposisie te skep wat moet aantoon dat twee 
uiteenlopende klanke gebruik word waarvan die eerste 
·klank na afloop van die tweede herhaal word. As alter-
natief kan daar oak van hulle verwag word om die ABA-
vorm met behulp van twee kontrasterende sketse aan te 
dui. Op die wyse is daar dikwels gevind dat die leerder 
se wanbegrip van 'n konsep na vore gekom het en het die 
onderwyser dan die geleentheid om remedierend op te 
tree. 
Die bespreking wat hierbo oar Klasmusiek in didakties-
pedagogiese verband gevolg het, dien om in die volgende 
hoofstuk Klasmusiek vanuit 'n leerpsigologiese perspek-
tief te bekyk. 
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HOOFSTUK J 
_'._.N LEERPSIGOLOGIESE PERSPEKTIEF OP KLASMUSIEK IN DIE 
SEKONDeRE SKOOL 
3.1. INLEIDING 
Waar die doel met die vorige hoofstuk 'n fundering van 
Klasmusiek in didakties-pedagogiese verband was ten ein-
de kriteria vir die analise van Klasmusieksillabusse in 
Suid-Afrika vas te le, kan daar nou in hierdie hoofstuk 
daartoe oorgegaan word om Klasmusiek vanuit 'n leerpsi-
gologiese perspektief te fundeer. Binne s6 'n fundering 
sal daar ook, soos by hoofstuk 2, sekere kriteria vir 
die analise van die Klasmusieksillabusse afgelei kan 
word. 
Wat leer in die didaktiese situasie betref, kan die uit-
spraak van Van Rensburg, et al., (1981: 29) as uitgangs-
punt geneem word, naamlik dat die Griekse stamwoord 
"didaskein" waarvan die term "didaktiek" afgelei is, 
beteken "om te onderrig met die oog daarop om iemand 
anders te help leer." Uit hierdie definisie val dit op 
dat onderrig horn alleen deur middel van die leerhande-
ling kan voltrek. Anders gestel: sander die leerhande-
ling van die kind in die didakties-pedagogiese situasie, 
is die onderrighandelinge van die volwassene sinloos. 
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Van der Stoep & Lauw (1982: 42 - 43) onderstreep in die 
verband die feit dat die kind leer omdat hy mens is en 
omdat die leeraktiwiteit by horn 'n spontane eksistensie-
modus is. 
Vanuit die oogpunt van hierdie studie is dit veral laas-
genoemde aspek wat van wesenlike belang is. Daar sal 
vanuit die oogpunt van die Klasmusieksillabus gekyk moet 
word na wyses waarop die werklikheid aan. die leerder 
ontsluit moet word " ... sodat dit spontane leer by die 
leerder sal wek" (Stuart, et al., 1987: 19). Vera! wat 
die Klasmusieksillabus betref, staan hierdie saak sen-
traal aangesien maksimale leer dikwels nie verreken word 
nie (kyk paragraaf 1 .2.3.1. in die verband). 
In hierdie hoofstuk sal gevolglik aandag gegee word aan 
bepaalde leerpsigologiese perspektiewe op Klasmusiek wat 
hierdie probleem moontlik kan ondervang. Om in die doel 
te slaag, word daar in die volgende paragraaf eerstens 
na enkele leerteoriee gekyk wat vir die studie van be-
lang is. 
3.2. ENKELE LEERTEORIEe MET SPESIFIEKE SEGSWAARPE 
VIR KLASMUSIEK 
As 'n eerste subprobleem in paragraaf 1.4.3. is die 
vraag geformuleer, naamlik watter segswaarde leerteoriee 
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vir die leerspigologie van Klasmusiek het? Om hierdie 
vraag te beantwoord, sal nou gekyk word na uitsprake van 
leerpsigoloe wie se werk direk van toepassing is op die 
terrein van Klasmusiek. 
3. 2.1. Ausubel se sinvolle verbale leerteorie 
Ausubel is volgens UNISA Studiegids OAE402-B (1988: 53) 
'n kognitiewe-veldpsigoloog wat probeer het om beteke-
nisvolle verbale leer te verklaar. Hy is 'n voorstaan-
der van die model van 'n funksionele kognitiewe struk-
tuur as die unieke persoonlike verwysingsraamwerk met 
gesubsimeerde betekenisse wat helder, stabiel en doel-
treffend georganiseer moet wees. 
De Wet, et al., (1983: 102 - 103) sluit hierby aan en 
meld dat dit in die onderwyssituasie hoofsaaklik om die 
verwerwing en retensie van groat hoeveelhede sinvolle 
leerstof gaan. In die lig hiervan beklemtoon Ausubel 
die betekenis van leerstof en sinvolle verbale leer. Hy 
stel sinvolle verbale leer teenoor pappagaaileer wat 
plaasvind wanneer die leerder nie die betekeni& van die 
inhoud verstaan nie. 
Om egter dieper op die implikasie hiervan in te gaan, 
word Ausubel se teorie verder verfyn en antler bepaalde 
hoofpunte behandel socs uiteengesit deur De Wet, et al., 
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(1983: 102 - 105). 
3.2.1 .1. Die kognitiewe struktuur van die leerder 
Die kognitiewe struktuur van Ausubel verwys na die leer-
der se voorkennis van 'n bepaalde vak. Hierdie voorken-
nis bestaan volgens De Corte, et al., (1981: 265) uit 
feite, konsepte, voorveronderstellings, teoriee en rou 
perseptuele data. Volgens De Wet, et al., (1983: 103) 
is die struktuur van die leerder se voorkennis die be-
langrikste faktor wat nuwe leer, retensie en probleem-
oplossing be1nvloed. Die leerder se voorkennis vorm dan 
'n raamwerk waarin die nuwe leerstof ge1nkorporeer word. 
De Wet, et al., (1983: 103) stel dit duidelik dat indien 
die leerder se kognitiewe struktuur duidelik, stabiel en 
toepaslik georganiseer is, akkurate en ondubbelsinnige 
betekenisse ontstaan. Indien die kognitiewe struktuur 
egter onstabiel, dubbelsinnig of chaoties is, word sin-
volle leer verhinder. 
3.2.1 .2. Subsumering 
Subsumering dui volgens De Wet, et al., (1983: 103) op 
die inkorporasie van nuwe leerstof by die bestaande 
kognitiewe struktuur. Hierdie faset van Ausubel se 
teorie beskryf hoedat vorige relevante kennis die leer 
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van nuwe dinge bevorder. Wanneer ge1nkorporeerde voor-
kennis en inligting genoegsaam in die kognitiewe struk-
tuur gevestig is, bevorder dit nuwe leer deurdat dit: 
* spesifieke en direkte relevansie vir nuwe leertake 
bied; 
* genoegsame verduidelikingswaarde besit om sekere 
feite potensieel sinvol te maak; 
* genoegsame stabiliteit besit om die sterkste anke-
ring te bied vir nuutgeleerde betekenisse aan die 
voorkennis; en 
* nuwe inligting in 'n gemeenskaplike tema organiseer 
om sodoende die samestellende elemente van nuwe 
kennis met mekaar en met bestaande voorkennis te 
integreer. 
3.2.1 .3. Betekenisvolle ~ sinvolle leer 
Betekenisse ontstaan slegs as gevolg van sinvolle leer. 
In die verband meld De Wet, et al., (1983: 104) dat 
Ausubel twee voorwaardes vir die plaasvind van sinvolle 
leer stel: 
* Eerstens moet die leerder 'n bepaalde leerstelling 
teenoor die leerstof he. Dit beteken dat daar by 
die leerder 'n instelling moet wees om nuwe leer-
stof in sy reeds bestaande kognitiewe struktuur te 
inkorporeer. 
* Tweedens moet die leerstof potensiele betekenis vir 
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die leerder inhou. Dit beteken dat die leerder in 
staat moet wees om nuwe leerstof by sy bestaande 
kognitiewe struktuur van voorkennis te kan inkorpo-
reer. 
De Wet, et al., (1983: 105) benadruk dit dat sinvolle 
leer dus slegs kan plaasvind indien nuwe leerstof by die 
relevante voorkennis wat in die leerder se kognitiewe 
struktuur aanwesig en beskikbaar is, geinkorporeer word. 
Nuwe betekenisse kan slegs as 'n resultaat van sinvolle 
leer verkry word en is dus oak van die bestaande kogni-
tiewe struktuur van die leerder afhanklik. 
3.2.1 .4. Oordrag 
De Wet, et al., (1983: 105) verduidelik dat oordrag in 
Ausubel se teorie van die bestaande kognitiewe struktuur 
van voorkennis afhanklik is. Alle vorige leerondervin-
dings het 'n positiewe of negatiewe invloed op nuwe sin-
volle leer en retensie. 
By alle vorme van sinvolle leer, is daar dus sprake van 
oordrag. Die modifikasie wat plaasvind wanneer nuwe 
leerinhoud by die bestaande kognitiewe struktuur van 
voorkennis geinkorporeer word, maak nuwe oordrag moont-
lik. 
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3.2.2. Die leermodel van Bruner 
Oak Bruner huldig, socs Ausubel, 'n kognitivistiese sie-
ning van leer. Volgens Grabler (1987: 21) huldig hy die 
mening dat die enigste betekenisvolle leer dit is wat 
alleenlik aan die hand van ontdekking verwerf kan word. 
Om hierdie saak verder te eksplisiteer, het Grabler sy 
leermodel binne die volgende kate.goriee verfyn, naamlik: 
* Die drie wyses van voorstelling; 
* Bruner se leerteorie; en 
* Bruner se beskouing van leerstof. 
3.2.2.1. Die drie wyses van voorstelling 
Bruner (1971: 10 - 11) beweer dat die kind se kognitiewe 
voorstelling van die werklikheid in drie fases verloop, 
naamlik: 
* Enaktiewe voorstellings; 
* Ikoniese voorstellings; en 
* Simboliese voorstellings. 
* Enaktiewe voorstellings 
Enaktiewe voorstellings is voorstellings deur handeling. 
Grabler (1987: 22) verwys daarna as deelname aan die 
werklikheid deur aktiewe betrokkenheid en manipulasie. 
De Wet, et al., (1983: 107) wys daarop dat hierdie 
11 3 
voorstellingswyse per se deur die kleuter in die eerste 
twee lewensjare veral gebruik word om aan voorwerpe in 
sy omgewing betekenis te gee. Mans (1988: 83) pas die 
saak op musiek toe en gee die voorbeeld van 'n kind wat 
op die maat van 'n egalige kwartnootpols stap. Abstrak-
te musiekkonsepte soos vinnig-stadig, hoog-laag en hard-
sag word deur aksies of beweging aktief beleef en 
visueel ervaar soos met toonhoogtemeting met die plat 
horisontale hand. 
Saamgevat: die enaktiewe voorstellingswyse het derhalwe 
primer te doen met die fisieke handeling van die leerder 
met die werklikheid wat hy wil verower. 
* 
Ikoniese voorstellings 
Ikoniese voorstellings is voorstellings van die werklik-
heid deur middel van beelde. Volgens De Wet, et al., 
(1983: 107) tree die ikoniese voorstellingswyse eers 
vanaf die tweede lewensjaar van die kleuter na vore. By 
die vorming van beelde maak die kind slegs van die op-
pervlakkige eienskappe van voorwerpe gebruik. Abstrakte 
musiekkonsepte word deur ikone of visuele voorstellings 
uitgebeeld, soos byvoorbeeld: 
ritme: (vir korter en langer klanke) 
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twee- of drieslagmaat musiek: I I 
* 
Simboliese voorstellings 
Simboliese voorstellings is volgens Bruner (1971: 11) 
voorstellings in woorde of taal. Hy stel die wese van 
simboliese voortstellings soos volg: 
"Symbols (words) are arbitrary, they are remote in refe-
rence, and they are almost highly productive or genera-
tive in the sense that a language or any symbol system 
has rules for the formation and transformation of sen-
tences that can turn reality over on its beam ends be-
yond what is possible through actions or images." 
De Wet, et al., (1983: 107) sien simboliese voorstel-
lings as die hoogste vlak van abstraksie wat deur voor-
stelling verkry kan word. Die gebruik van simbole be-
hels naamgewing aan voorwerpe en gebeure. Sirnbole is 
rneer abstrak aangesien hulle die voorwerpe self ver-
teenwoordig, rnaar oak 'n dieper betekenis aandui wat nie 
direk waarneernbaar is nie. Taal is die belangrikste 
sirnboliese handeling orndat dit logiese denke rnoontlik 
rnaak. 
Mans (1988: 83) wys verder daarop dat sirnboliese voor-
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stellings die kind in staat stel om sander die beper-
kings van tyd en fisiese objekte suiwer kategoriaal te 
dink, logiese afleidings te maak en tot nuwe insigte te 
kom. 
Simboliese voorstelling in musiek word in notasielees 
gebruik. Waar daar op enaktiewe wyse byvoorbeeld 
vinnig-stadig beweeg word, word dieselfde konsep ikonies 
as - - ~ - voorgestel. Op simboliese vlak word 
die volgende notasiesimbole gebruik om dieselfde voor-
beeld voor te stel: 
urur 
3.2.2.2. Bruner se leerteorie 
Vir Bruner (1977: 48) is daar hoofsaaklik drie prosesse 
wat feitlik gelyktydig plaasvind wanneer 'n leerder iets 
leer, naamlik: verwerwing van nuwe inligting; transfor-
masie en evaluering. 
* Verwerwing van nuwe inligting is volgens Bruner of 
'n vervanging van die voorkennis wat die leerder 
reeds oor 'n onderwerp beskik of die verwerking van 
daardie voorkennis. 
* Transformasie verwys na die verskillende wyses 
waarop die leerder die verworwe kennis verwerk om 
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verdere afleidings daaruit te maak. 
* Evaluering is die kontrole of die wyse waarop die 
inligting verwerk is (transformasie) en vir die 
besondere leertaak toepaslik gemaak is. 
Dit moet beklemtoon word dat die gedagte van ontdekkende 
leer baie sterk in Bruner (1977: 51) se leerteorie figu-
reer. Dit is vir horn noodsaaklik dat die leerder se 
inherente belangstelling en nuuskierigheid in die 
onderrig-leergebeure ten volle geeksploiteer sal word. 
Deur selfontdekkend met die werklikheid om te gaan, 
ontwikkel die leerder nuwe inligting op sy eie. Hy kan 
dan hierdie inligting met ander bronne oor die onderwerp 
evalueer en sodoende weer nuwe inligting byleer. 
3.2.2.3. Bruner se beskouing van leerstof 
In Bruner se beskouing aangaande leerstof en die doel-
treffende aanbieding daarvan, is daar vier belangrike 
aspekte wat hy beklemtoon, naamlik: 
* die belangrikheid van struktuur; 
* die leerder se vlak van leergereedheid; 
* intu1tiewe en analitiese denke; en 




Die belangrikheid van struktuur 
Die struktuur van 'n vak word baie hoog in Bruner (1977: 
9) se werk aangeslaan. Indien 'n leerder die struktuur 
van 'n vak geleer het, sal hy in staat wees om die sin-
volle verbande tussen sake te verstaan. Verder wys hy 
daarop (1977: 9) dat deeglike strukturering veral die 
minder skrander leerder help om 'n greep op die vak te 
kry. Bruner (1977: 23 - 26) beklemtoon dit dat deeglike 
strukturering die fundamentele aspekte van 'n vak na die 
voorgrond bring wat die vak vir die leerder makliker 
verstaanbaar maak. Indien baie detail nie in 'n ge-
struktureerde skema geplaas kan word nie, sal dit maklik 
vergeet word. Goeie strukturering bevorder dus langter-
myn geheue. Goeie strukturering laat ook ruimte vir 
oordrag: die toepassing van 'n spesifieke voorbeeld op 
soortgelyke gevalle waarmee die leerder gekonf ronteer 
word. Deeglike vakstrukture verklein die gaping tussen 
sogenaamde elementere en gevorderde kennis. 
* 
Die leerder se leergereedheid 
Hierdie aspek is vir Bruner 'n kardinale aspek in die 
aanbied van leerstof. Hy stel dit in sy hipotese dat 
enige onderwerp of vak doeltreffend aan 'n kind in eni-
ge stadium van sy ontwikkeling geleer kan word (Bruner 
1977; 33). Die kind openbaar 'n besondere beskouing van 
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die wereld op die verskillende wordingstadia van sy 
lewe. Om by die ideaal om enige vak op enige ontwikke-
lingstadium aan die kind te onderrig uit te kom, meet 
die struktuur van die vak in terme van die kind se werk-
likheidsbeskouing georden wees. 
In sy bespreking van die leergereedheid van die leerder, 
postuleer hy ook sy gedagte van die sogenaamde spiraal-
kurrikulum (Bruner 1977: 52). Schoeman (1989: 95) ver-
duidelik dat die spiraalkurrikulum op die idee berus dat 
daar in 'n gegewe studieterrein sekere basiese konsepte 
is wat sentraal tot die bestudering van die vakinhoud 
staan. Binne die konteks van 'n spiraalkurrikulum word 
daar met 'n bepaalde konsep vanaf die meer algemene na 
die meer komplekse beweeg. Op die wyse kan die begrippe 
en idees wat die leerder in sy latere lewe benodig, vol-
gens Bruner (1977: 52) reeds op 'n vroee ouderdom aan 
horn onderrig word. 
* 
Intui'tiewe en analitiese denke 
Bruner onderskei intuitiewe en analitiese denke in die 
onderrig-leersituasie. Analitiese denke verloop volgens 
horn (1977: 57) in duidelike stappe wat die leerder kan 
beskryf en bestaan gevolglik uit versigtige deduktiewe 
redenering. Hierteenoor vind intuitiewe denke nie vol-
gens versigtige en geed beplande stappe plaas nie. 
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Bruner (1977: 58) stel dit dat intu1tiewe denke op spe-
sifieke vakkennis gebaseer is en dat die basiese struk-
tuur daarvan die leerder in staat stel om in spronge te 
dink en bepaalde stappe oor te slaan. Later word die 
antwoord deur 'n meer analitiese vorm van denke getoets. 
Die nuttigheidswaarde van analitiese en intu1tiewe denke 
is vir Bruner (1977: 59) daarin gelee dat die leerlinge 
in vakke soos Wiskunde en Wetenskap in die eerste stan-
derds gelei moet word om van intu1tiewe denke gebruik te 
maak. Dit is soms vir die leerder voordelig om die 
leerstof eers intu1tief te verstaan voordat hy met meer 
analitiese en formele metodes gekonfronteer word. 
* Belangstelling in die leerstof 
Vir Bruner (1977: 73) is die belangstelling in die leer-
stof 'n kragtige leerstimulus. Hy koppel egter hierdie 
belangstelling aan die beginsel van ontdekking deur die 
leerder en die inagneming van sy gereedheidvlak. 
3.2.3. Piaget se teorie oor intellektuele ontwikke-
ling 
In die uiteensetting van Bruner se leerteorie is melding 
gemaak van die belangrikheid van die leerder se intel-
lektuele ontwikkelingsvlak. Dit is in die verband dat 
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Piaget se teorie oar intellektuele ontwikkeling 'n nut-
tige verwysingsraamwerk hied. 
Volgens Vrey (1979: 163 - 165) identifiseer Piaget vier 
fases in die ontwikkling van die denke, naamlik: 
* Die sensories-motoriese fase wat oak die sintuig-
like en handelingsfase genoem word. Dit strek 
vanaf geboorte tot twee jaar. 
* Die pre-operasionele fase wat vanaf die tweede tot 
die sewende lewensjaar strek. 
* Die f ase van konkrete handelings of oak genoem f ase 
van denke handelings. Dit strek vanaf die sewende 
tot die elfde lewensjaar. 
* Die formele handelingsfase strek vanaf elf jaar tot 
en met volwassenheid. 
Waar hierdie studie oar die Klasmusieksillabusse vir die 
sekondere skoal handel is dit veral laasgenoemde ouder-
dom van die skoolkind wat van groat belang is en word 
hierdie fase gevolglik verder verfyn. 
3.2.3.1. Die belangrikste kenmerke YJll1 die formele han-
delingsfase 
Die volgende kenmerke van die formele handelingsfase is 
deur 'n aantal skrywers socs volg verfyn: 
* Die leerder is in staat om abstrak te dink (Smit 
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1981: 34). 
* Die leerder kan nou konseptualiseer en abstrak re-
deneer (Morris 1988: 358 & 384). 
* Die leerder kan hipoteties-deduktief redeneer: hy 
kan op grond van abstrakte voorveronderstellings 
dink en sistematies hipotesis opstel en uittoets 
(De Corte, et al., 1981: 105; Vrey 1979: 164; 
Conger 1977: 178; Papalia & Olds 1978: 267). 
* Die leerder kan komplekse verstandelike prosesse 
uitvoer sonder dat hy ervaringe wat hiermee in 
verband staan, deurleef het of die betrokke objekte 
gesien het (Smit 1981: 34). 
* Die leerder se logika is meer deduktief as induk-
tief. Hy kan dus vanaf die algemene na die spesi-
fieke redeneer (Smit 1981: 34). 
* Die leerder benader die probleem deur alle moont-
like verhoudinge wat daarmee in verband staan, in 
ag te neem ten einde te bepaal welke verhouding 
korrek is (Conger 1977: 177). 
* Die begaaf de leerder openbaar groter verbeelding-
rykheid, buigsaamheid en mate van noukeurigheid in 
formeel-operasionele denke as minder begaafde 
adolessente, ongeag dat die basiese kognitiewe 
prosesse dieselfde is (Conger 1977: 180). 
* Die leerder kan nou nuwe feite of insigte integreer 
met reeds verworwe kennis (Papalia & Olds 1978: 
267). 
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* Die essesiele kenmerk van die formele handelings-
fase is vir Conger (1977: 177) daarin gelee dat 'n 
klemverskuiwing vanaf die werklikheid tot die 
moontlikheid plaasgevind het. 
3.2.4. Implikasies van genoemde leerteoriee vir Klas-
musiek 
Enkele belangrike implikasies aangaande die verwerwing 
van leerpsigologiese insigte in die vak Klasmusiek het 
uit die bespreking van genoemde leerteoriee oopgeval. 
Hieraan word nou kortliks aandag gegee. 
3.2.4.1. Die sinvolheid van leerstof 
Die term "sinvol" socs deur Ausubel ui tgelig is, kan oak 
op "revelant" of "betekenisvol" dui. Leerstof kan al-
leenlik sinvol wees as dit verband hou met iets wat 
reeds aan die leerder bekend is. Musiek wat aan die 
leerder bekend is, sluit ender meer die eietydse popu-
lere musiekstyle waarna die deursnee adolessent daagliks 
luister, in. Die vraag is nou egter hoe hierdie sinvol-
heid van leerstof in die Klasmusiekopset behoort te ge-
skied? 
3.2.4.2. Die oordraagbaarheid van leerstof 
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Die oordraagbaarheid van leerstof dui op die toepassing 
van die leerstof op ander vorme (tipes) van musiek. Dit 
impliseer dat onderrig nie net vanuit een bepaalde mu-
siekidioom, byvoorbeeld Westerse kunsmusiek, kan geskied 
nie. Musiekstyle van alle tye en van verskillende 
werelddele behoort oak in die Klasmusiekkurrikulum ver-
vat te wees. Daarby behoort die basiese leerstof op 'n 
verskeidenheid style van toepassing gemaak te word (ver-
gelyk in die verband die benadering wat deur die "Com-
prehensive Musicianship" - benadering gevolg word in 
Boyle 1971: 65). 
3.2.4.3. Die ordening van leerstof i.J1 terme .YfU1 basiese 
begins els 
Sinvolheid en oordraagbaarheid van leerstof op wyd uit-
eenlopende musiekstyle sal erg belemmer word indien die 
onderrig nie in terme van basiese en fundamentele begin-
sels geskied nie. Hierdie basiese beginsels (musiekkon-
septe) sal gemeenskaplik in alle musiekstyle moet wees 
ten einde aan die eis vir sinvolheid en oordraagbaarheid 
te kan voldoen. 
3.2.4.4. Die simboliese voorstelling van basiese be-
grippe 
Uit die bespreking van leerteoriee het dit onder andere 
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uitgekristaliseer dat die adolessent in staat is om 
abstrak te dink en te redeneer. Simboliese voorstel-
lings word ook aangegee as die hoogste vlak van abstrak-
sie. Daar kan dus in die onderrig van Klasmusiek aandag 
gegee word om met behulp van simbole en taal die basiese 
begrippe te benoem en voor te stel. Omdat dit verder 
aan die lig gekom het dat die leerder in die formele 
handelingsfase reeds kan konseptualiseer, sou hy der-
halwe in staat kan wees om sy konsepsie van musiek ver-
baal deur taal te omskryf. 
3.2.4.5. Die integrasie van verskillende dele van die 
vakkurrikulum 
Alleen deur die onderskeie afdelings van die vakkurri-
kulum met mekaar te integreer, sal daarin geslaag kan 
word om 'n georganiseerde geheelbeeld van die musiek-
werklikheid aan die leerder voor te hou. In die onder-
wyspraktyk beteken dit dat daar 'n aaneenskakeling tus-
sen die liedmateriaal, die beluisteringsmateriaal en die 
skeppende aktiwiteite moet wees. Slegs op die wyse kan 
die leerder die vakinhoud as sinvol beleef. 
3.2.4.6. Die ordening van leerstof volgens _J] duidelik 
waarneembare struktuur 
Aangesien hierdie uitspraak van Bruner oor die vakstruk-
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tuur belangrike implikasies vir die belewing van sinvol-
heid en sukses in Klasmusiek as vak het, sal die saak 
meer volledig in paragraaf 3.4. bespreek word. 
3.2.4.7. Die ordening van leerinhoud volgens ~ spi-
raalmodel 
In paragraaf 3.2.2.3. is daarop gewys dat die leerinhoud 
wat spiraal georden is, trapsgewys vanaf die eenvoudige 
na meer komplekse en vanaf die konkrete na die abstrakte 
beweeg en sodoende 'n geleidelike aaneenskakeling van 
basiese begrippe veroorsaak. Sender hierdie aaneenska-
keling, word die leer van nuwe leerinhoud erg belemmer. 
Nye & Nye (1985: 32) beklemtoon die saak soos volg: 
"Research has shown that the amount and quality of lear-
ning is in direct proporsion to experiences. Another 
way of putting this is if students lack certain expe-
riences, they cannot learn." 
Wat Klasmusiek in die besonder betref, is bostaande aan-
haling van groot belang omdat dit impliseer dat leerin-
houde in musiek spiraal georden moet word. Daar word 
dus sterk op voorkennis gesteun om nuwe vakinhoud sinvol 
te onderrig. In die verband beklemtoon Schoeman (1989: 
105) dat vorige leerervarings gereeld hersien moet word 
deur voorkennis voortdurend te herroep. Sodoende word 
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die duidelikheid, stabiliteit en georganiseerdheid van 
die kognitiewe struktuur soos deur Ausubel gepostuleer, 
versterk. 
3.2.4.8. Leerstofaanbieding gerig Sil! ontdekkende en 
aktiewe leerderdeelname 
Op grond van die klem wat Bruner op ontdekkende leer 
plaas (vergelyk paragraaf 3.2.2.2.) bepleit musiekop-
voedkundiges geruime tyd reeds 'n benadering van self-
ontdekking en aktiewe deelname van die leerders aan die 
onderrig-leergebeure in Klasmusiek. 
Nye & Nye (1985: 28) sluit soos volg hierby aan: 
children want to become actively involved in experimen-
ting and discovering musical concepts and skills." 
Hierteenoor demp 'n onderwyser-gesentreerde benadering 
tot Klasmusiekaanbieding soos Grobler (1987: 8) dit 
beskryf, die gees waarin Klasmusiek aangebied behoort te 
word. 
3.2.4.9. Inspanning en leerinhoud 
Volgens Van der Stoep & Louw (1982: 327) dui inspanning 
op 'n bepaalde uitdaging wat die kurrikuluminhoud vir 
die leerder moet bied. Die kenmerke van die formele 
handelingsfase van Piaget (paragraaf 3.2.3.1 .) bring aan 
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die lig dat die adolessent deur inspannende aktiwiteite 
tot leer uitgedaag wil wees. Waar sodanige inspanning 
ontbreek, word die beginsel van ontdekkende leer van 
Bruner (paragraaf 3.2.2.2.) nie gerealiseer nie. In die 
afwesigheid van inspanning, sal die leerders " ... 
resort to their own means to rid themselves of their 
boredom ... and put their intelligence and creativity 
to use in other ways" (Regelski 1975: 96). 
3.2.4.10. Die noodsaaklikheid van differensiasie 
In die lig van die kenmerke van die formele handelings-
f ase (paragraaf 3.2.3.1 .) word dit gestel dat voorsie-
ning vir differensiasie in die onderrig van Klasmusiek 
gemaak meet word. Dieselfde leerinhoud kan nie op die-
selfde wyse aan meer en minder skrander leerlinge onder-
rig word nie. 
3.2.4.11. Die ontwikkelingsvlak van die leerder 
In die voorafgaande paragrawe is melding gemaak van die 
verskillende wordingstadia wat die leerder deurloop. 
Vera! die bydrae van Piaget het hierdie beginsel duide-
lik na vore gebring. Omdat die leerder ten tye van die 
verskillende wordingstadia verskillende perspektiewe op 
die werklikheid het (paragraaf 3.2.2.3.), is 'n deeg-
like kennis van die leerder in elke ontwikkelingsstadium 
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noodsaaklik. Alleen s6 kan verseker word dat die kurri-
kuluminhoud steeds 'n appel ter verowering van die werk-
likheid aan die leerder sal rig. 
Met hierdie stelling word die brug gespan tot die be-
spreking van die volgende subprobleem wat adolessensie 
as spesifieke wordingstadium van die leerder van naderby 
sal beskou. 
3.3. DIE ADOLESSENT AS LEERDER IN DIE SEKONDeRE 
SKOOL 
"Met die kind vir wie die kurrikulum ontwerp word, word 
egter altyd nie so deeglik rekening gehou nie. Dit wil 
soms voorkom asof kurrikulering bloot 'n seleksie en 
redusering van bestaande vakwetenskaplike inhoude en 'n 
ordening daarvan is van 'maklik' na 'moeilik'. Of die 
kind aan die hand daarvan 'n beter greep op die werklik-
heid kry en hy homself toenemend as volwassewordende in 
hierdie werklikheid kan handhaaf, blyk totaal irrelevant 
te wees" (Crous 1988: 174). 
Hierdie uitspraak van Crous aangaande die ignorering van 
die kind in die kurrikulumproses raak die kern van hier-
die paragraaf aan. Anders gestel: kurrikuleerders slaag 
dikwels nie daarin om volkome reg aan beide die leerin-
houd en die kind te laat geskied nie. 
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Om inhoude van die vakkurrikulum op mikrovlak behoorlik 
te onderrig, is dit dus van groat belang dat die persoon 
wat onderrig voldoende kennis sal moet he van die wor-
dingstadia van die leerder aan wie die inhoud oorgedra 
moet word. Hierdie saak word in die volgende paragrawe 
verder geeksplisiteer deur die adolessent as leerder 
antler die soeklig te plaas. 
3 .3 .1. Die begrip "adolessensie" 
Die woord "adolessent" is in sy Latynse oorsprong uit 
twee woorde saamgestel: "ad" wat "na" of "heen" en 
"olescere" wat "ontwikkel" beteken. Letterlik beteken 
die woord dan dat 'n persoon in die rigting van [na] 
iets ontwikkel, in hierdie geval volwassenheid. Volgens 
Boshoff (1976: 18) beteken die term "adolessensie" 
"daardi e onderskei bare ontwikkelings tydperk wanneer die 
jongmens hom tussen kindwees en volwasse-wees bevind." 
Wat hierdie tydperk betref, is dit egter moeilik om in 
terme van ouderdom die presiese begin en einde van ado-
lessensie vas te stel omdat die voorkoms daarvan nie net 
van een kultuur na 'n antler verskil nie, maar oak van 
bepaalde indiwidue. Gevolglik stel Vrey (1979: 175) 
sowel as Boshoff (1976: 18) die tydperk van adolessen-
sie van twaalf tot twee-en-twintig jaar vas. 
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Volgens Boshoff (1976: 25), Regelski (1975: 99) en Mon-
teith, et al., (1988: 16) staan die begin van adolessen-
sie gewoonlik as puberteit bekend. In hierdie ontwikke-
lingstadium word die vermoe tot reproduksie bereik en 
ontwikkel die sekondere geslagskenmerke. Uiterlik word 
dit gekenmerk deur die groei van hare om die skaamdele 
en antler die arms. Daar vind toenemende ontwikkeling 
van die geslagsorgane by die seun en die borste by die 
dogter plaas. Genoemde outeurs beskou die voltooiing 
van geslagtelike rypheid wanneer die seun die eerste 
saadstorting en die dogter haar eerste maandstonde er-
vaar. By die dogter vind dit tussen die ouderdom van 
elf en dertien jaar plaas en by die seun ongeveer twee 
jaar later. 
Vrey (1979: 175) en Boshoff (1976: 19) verdeel die tyd-
perk van adolessensie in drie onderskeibare fases: 
* vroee adolessensie wat vanaf die twaalfde tot die 
vyftiende jaar strek; 
* middel adolessensie wat vanaf die vyftiende tot die 
agtiende jaar strek; en 
* laat adolessensie wat vanaf ouderdomme agtien tot 
twee-en-twintig strek. 
Vir die doel van die verhandeling word die vroee en 
middel adolessensie nou uitgelig, aangesien dit die tyd-
perk is wat in die verhandeling ter sprake is. 
3. 3. 2. 
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Die kognitiewe ontwikkeling van die adoles-
sent 
Met die aanvang van adolessensie vind daar 'n duidelike 
ommekeer in die kognitiewe ontwikkeling van die leerder 
plaas. Die besondere kognitiewe ontwikkeling van die 
adolessent word deur Piaget omskryf as die formele ope-
rasionele stadium van denke (kyk paragraaf 3.2.3.). 
Volgens Schoeman (1989: 83) beteken dit dat die adoles-
sent nou in staat is om op die grondslag van hipotese en 
die abstrakte te redeneer. 
Die mees opvallende en belangrikste tendense insake die 
adolessent se kognitiewe ontwikkeling word vervolgens 
voorgehou, naamlik: (die leser sal merk dat daar 'n 
treffende ooreenkoms is met die uiteensetting van Piaget 
se leerteorie soos in paragraaf 3.2.3. uiteengesit is.) 
* Die vermoe om meer abstrak te dink, bring mee dat 
die adolessent abstrakte begrippe met mekaar en die 
wereld kan verbind. Sy denke is meer algemeen van 
aard en kan van die onmiddelike ervaring geskei 
word. Dit stel horn in staat om hipoteses te formu-
leer en afleidings van moontlike konsekwensies te 
maak (Vrey 1979: 190 - 191; Reader's Digest 1990: 
251). 
* Die adolessent kan nou induktief dink en veralgeme-
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nings vorm. Daarvandaan kan weer deduktief by be-
sonderhede gekom word (Vrey 1979: 164). 
* Die adolessent ontwikkel ook die vermoe om aksie en 
reaksie te verstaan (Vrey 1979: 165). 
* Die adolessent neem 'n situasie as geheel, asook 
relevante begrippe of kenmerke wat nie gegee is 
nie, in aanmerking. Hy beskik oor die vermoe om die 
moontlike betekenisse van 'n konkrete figuur raak 
te sien, ongeag hoe ver dit van die letterlike 
betekenis verwyder is (Vrey 1979: 192). 
* Die adolessent het die vermoe om humor op 'n meer 
subtiele wyse in al sy fyner skakerings te kan 
manipuleer en waardeer (Boshoff 1976: 30). 
* Onderskatting van sy potensiaal is egter ewe moont-
lik en ontwikkelings-psigologies remmend. Waar 
daar nie genoeg uitdaging is nie, kan die kind 
vroeg in die gewoonte kom om nie sy potensiaal ten 
volle te ontwikkel nie. Hy bly derhalwe as ge-
woonte-onderpresteerder onbewus van sy moontlik-
hede. Aan die antler kant kan dit ook gebeur dat 
daar te groat druk ten opsigte van prestasie uitge-
oefen word. Uit teenreaksie en selfverweer sal 
veral die opstandige adolessent dan 'n afname in 
die ontwikkeling van sy potensiaal toon en sal hy 
ingelyks onder 'n wanindruk betreffende sy vermoens 
verkeer (Boshoff 1976: 47). 
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3.3.3. Die aff ektiewe ontwikkeling van die adolessent 
Een van die vernaamste aff ektiewe eienskappe van die 
adolessent is die verhoogde emosionaliteit wat tydens 
hierdie lewensfase beleef word. Emosionele uitbars-
tings, intense belewenis van uiterse emosies en emosio-
nele spanning is kenmerkend van die adolessent. Volgens 
Monteith, et al., (1988: 84) is die volgende sake dik-
wels die belangrikste oorsake van verhoogde emosionali-
tei t: 
* Aanpassing by nuwe situasies wat anders as die in 
die ervaringswereld is; 
* Te hoe sosiale verwagtinge van meer volwasse gedrag 
* Onrealistiese aspirasies wat lei tot gevoelens van 
tekortkoming; 
* Eise van sosiale situasies en verhoudings met die 
teenoorgestelde geslag; 
* Skoolprobleme en die besef van die belangrikheid 
van eie skoolonderwys en akademiese vordering; 
* Beroepskeuseprobleme wat tot bekommernisse lei; 
* Hindernisse wat identifikasie met die portuurgroep 
belemmer; en 
* Ongunstige gesinsverhoudinge. 
Ander belangrike kenmerke van die affektiewe ontwikke-
ling van die adolessent sluit die volgende in: 
* Die voorkoms van depressie wat veral jonger adoles-
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sente tref terwyl hulle besig is om by puberteit 
aan te pas (Monteith, et al., 1988: 87). 
* Die adolessent se vermoe tot formeel-operasionele 
denke lei oak tot selfkritiek en vergelyking van 
die self met die beeld wat ander van die self 
koester en met die ego-ideaal. Wanneer daar in die 
verband 'n diskrepansie ontstaan, lei dit oak tot 
gevoelens van angs (Monteith et al. 1988: 85). 
* Die adolessent het 'n behoefte aan intimiteit: be-
skerming teen dit wat hy intu1tief vrees, soos 
isolasie, vervreemding, eensaamheid, uitgeworpen-
heid en afwysing. Werklike intimiteit beteken om 
oop te maak teenoor die ander en om te deel in 
betekenisvolle verhouding sowel as liggaamlike 
nabyheid (Boshoff 1976: 50). 
* Die adolessent het 'n behoefte om aan 'n groep te 
behoort (Ibid.). 
3.3.4. Die psigomotoriese ontwikkeling van die 
adolessent 
Die tydperk van adolessensie is oak die tydperk van ver-
snelde liggaamlike ontwikkeling. In die verband meld 
Monteith, et al., (1988: 51 & 54) dat daar 'n toename in 
lengte, veranderinge in die verhouding van liggaamsdele 
tot mekaar en die hormoonvlak in die liggaam is. Verder 
gaan die lengtetoename oak met spierontwikkeling en toe-
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name in gewig en krag gepaard. 
Die volgende psigomotoriese ontwikkelingstendense is ook 
kenmerkend van adolessensie: 
* Die sekondere geslagskenmerke (liggaamsbou, stem-
veranderinge en die vorm van die liggaam) onderskei 
die man uitwendig van die vrou (Monteith, et al., 
1988: 54). 
* Gedurende vroee adolessensie is die·adolessent baie 
bewus van sy liggaam en bekommer hy horn of sy lig-
gaam normaal en aanvaarbaar sal ontwikkel 
(Monteith, et al., 1988: 57). 
* Die liggaamsbeeld van die adolessent is belangrik 
vir sy selfkonsep (Monteith, et al., 1988: 58). 
* By sekere adolessente seuns is die verandering van 
stemtoon (breek van die stem) ongemaklik. Hy kan 
dit beter verwerk as hy nie in 'n ongemaklike posi-
sie geplaas word en sodoende die middelpunt van be-
langstelling gemaak word nie (Monteith, et al,. 
1988: 61). 
* Aknee is die gevolg van 'n hormonale wanbelans wat 
veroorsaak dat die oliekliere in die vel ooraktief 
raak, verstop en puisies vorm as ontsteking daarin 
voorkom. Vanwee die gevoeligheid van tieners, 
veroorsaak aknee 'n negatiewe selfkonsep by die 
adolessent (Ibid.). 
* Vetsug is dikwels die gevolg van die adolessent se 
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tipe liggaamsbou. Omdat die huidige kultuur die 
skraalgeboude as norm aanvaar, be1nvloed oorgewig 
mense se selfkonsep negatief (Boshoff 1976: 24). 
3.3.5. Enkele belangrike implikasies van die adoles-
sent se ontwikkeling vir die onderrig van 
Klasmusiek 
Die bespreking wat hierbo gevolg het, bring mee dat daar 
nou sekere riglyne vir die onderrig van Klasmusiek neer-
gele kan word. Dit word in die volgende aantal paragra-
we gedoen. 
3.3.5.1. Faktore betreffende die kognitiewe ontwikke-
ling Y!Ul die adolessent 
* Die leerstof moet die element van inspanning bevat 
(kyk paragraaf 3.2.4.9.). Daar moet 'n intellek-
tuele uitdaging aan die leerstof verbonde wees ten 
einde 'n appel tot die leerder te rig. Alleenlik 
s6 sal die adolessent sy vermoe tot abstrahering 
ook in die Klasmusieksituasie kan uitleef. Die 
sangklassindroom waarna in hoofstuk 1 verwys is, 
kan in die lig van bostaande nie langer regverdig 
word nie. 
* Geleentheid om aktief aan die onderig-leergebeure 
deel te neem, moet geskep word (vergelyk paragraaf 
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3.2.4.8.). 'n Suiwer onderwysergesentreerde bena-
dering sal die vak laat misluk. Die skep van ak-
tiewe deelname behels ook dat die adolessent ge-
leentheid sal he tot besprekings en meningsvor-
mings. 
* In aansluiting by bostaande, moet die geleentheid 
tot kritiese denke geskep word. In die Klasmusiek-
periode moet die adolessent die geleetheid kry om 
sake soos die menings van ander aangaande musiek 
vir horn aan die hand van persoonlike kriteria te 
evalueer en te kritiseer. 
* Die adolessent moet geleentheid gegee word om aan 
moontlikhede (wat hy met die musiek kan doen) te 
dink. Vergelyk paragraaf 3.2.4.2. oor die oor-
draagbaarheid van leerstof. 
3.3.5.2. Faktore betreffende die affektiewe ontwikke-
ling .Y!lll die adolessent 
* Geleenthede moet aan die adolessent gebied word om 
homself emosioneel uit te leef sodat hy interne 
emosionele spanning kan kanaliseer. 
* Die adolessent moet aan 'n verskeidenheid musikale 
ervaringe blootgestel word. 
3.3.5.3. Faktore betreffende die psigomotoriese ontwik-
keling van die adolessent 
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* Veral in die vroee-adolessensie meet blootstelling 
van die adolessent vermy word. 
* Om dit te verwesenlik, behoort daar baie klem op 
groepswerk in die vroee adolessensie gele te word. 
Deelname aan groepsaktiwiteite laat die adolessent 
meer vrymoedig aan die onderrig-leergebeure deel-
neem omdat hy op die wyse nie blootgestel voel nie. 
* Bostaande behels dat die onderwyser verskillende 
benaderings en metodes aan die dag meet le wanneer 
daar enersyds met leerders in die vroee en ander-
syds met leerders in die middel adolessensie fases 
gewerk word. 
* Kwetsende of verkleinerende opmerkings aangaande 
die adolessent se liggaam meet vermy word. 
* Die seuns se brekende stemme meet baie versigtig 
benader en hanteer word om nie 'n gevoel van 
skaa:mte of blootstelling te kweek nie. 
* Vanwee die snelle groei word 'n mate van lompheid 
in die vroee adolessensie ervaar. Daar meet dus in 
hierdie fase nie te veel in terme van f isieke 
vaardighede verwag word nie. 
In die uiteensetting wat in paragraaf 3.3. gevolg het, 
is vanuit die leerpsigologie na die adolessent as leer-
der in die sekondere skoal gekyk. In die paragraaf wat 
volg, gaan die fokus nou verskuif van die leerder na die 
leerinhoud in leerpsigologiese verband. 
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3.4. DIE STRUKTUUR VAN LEERINHOUD 
Elke mens het 'n ingebore intensionaliteit om te leer. 
Leer is met menswees gegee en stel die mens in staat om 
'n greep op die werklikheid te verkry. Die kennis wat 
hy opdoen, stel horn in staat om sy wereld tot leefwereld 
te omskep (vergelyk paragraaf 2.2.1 .). 
Volgens Duminy & Sohnge (1985: 5) word kennis aangaande 
die werklikheid op skoolvlak aan die kind deur middel 
van geselekteerde kultuurinhoude as onderrig- en leer-
stof ontsluit. Genoemde outeurs wys ook daarop dat die 
seleksie van die kultuurinhoude aan die hand van bepaal-
de kriteria geskied, waaronder die wetenskaplike struk-
tuur van die vak resorteer. 
In paragraaf 3.2.2.3. is daarop gewys dat Bruner die 
struktuur van leerinhoud as van groot belang beskou. Hy 
is van mening dat suksesvolle leer kan alleen deur 
behoorlike strukturering geskied. 
Dit blyk dus asof daar 'n dinamiese wisselwerking tussen 
die struktuur van die leerstof en suksesvolle leer is. 
Die doel van hierdie bespreking is gevolglik om in diep-
te na die verband tussen leer en die strukturering van 
leerstof te kyk. 
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Ten einde hierdie saak in die reine te bring is dit ter 
aanvang egter eers nodig om hierdie verband terug te 
voer tot die reduksie van leerinhoud tot die elementare. 
Dit word in die volgende paragraaf gedoen. 
3. 4 .1. Leerinhoud en die reduksie tot die elementare 
Volgens Van der Stoep & Louw (1982: 28) vertoon die 
werklikheid waarop die mens 'n greep probeer kry 'n 
kategoriale struktuur. Hierdie kategoriale struktuur 
dui daarop dat die werklikheid uit bepaalde essensies of 
kategoriee saamgestel is wat in hul samehang die geheel 
van die werklikheid daarstel. S6 is daar dan sprake van 
'n historiese, religieuse, sosiale, wiskundige en taal-
kundige werklikheidskategoriee, om maar enkeles te noem. 
Elkeen van die kategoriee verleen toegang tot die groter 
geheel wat die leefwereld van die mens beskryf. 
Elk van die genoemde werklikheidstrukture is wat inhoud 
betref, omvangryk en bodemloos. Hierdie omvangrykheid 
bring mee dat 'n algemene beheersing daarvan deur die 
leerder nie moontlik is nie. Die vraag ontstaan derhal-
we: hoe kry die leerder toegang tot die werklikheid-
struktuur? Hoe kan die gekompliseerdheid van die werk-
likheid sodanig vereenvoudig word dat die leerder 'n 
greep daarop kan kry? Van der Stoep & Louw (1982: 28) 
sowel as Stuart, et al., (1987: 17) gee die reduksie tot 
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die elementare as antwoord op die vrae. 
Stuart, et al., (ibid) omskryf die term •reduksie• as 
die essensiele (kern) feite van 'n' saak wat aan die lig 
gebring word en dit van alle nie-essensiele feite 
aangaande die saak onderskei. Hulle stel dit pertinent 
dat insig in die struktuur van 'n bepaalde werklikheid 
alleen verkry kan word deur op die essensiele kenmerke 
wat saam die struktuur vorm, te konsentreer. Toegepas 
op musiek kan reduksie tot die elementare byvoorbeeld 
neerkom op die identifisering van kontras en herhaling 
ten einde die vormstruktuur van 'n komposisie te bepaal. 
Reduksie lig dus die essensiele kenmerke uit. Dit stel 
die leerder in staat om 'n bepaalde stuk werklikheid on-
der oe te kry. Dus stel reduksie sekere grand- of 
basisinsigte aan die orde wat aan 'n mens 
bepaalde stuk werklikheidsgebied verleen. 
grand- of basisinsigte heet elementare. 
toegang tot 'n 
Sodanige 
Elementare is daardie vereenvoudigde, toeganklike inhou-
de (Kruger 1980: 52) wat die essensie van die werklik-
heid vir die leerder weergee (Kruger 1975: 40 - 42) 
sodat die leerder 'n greep op daardie werklikheid kan 
kry (Stuart, et al., 1987: 18). 
As in aanmerking geneem word dat struktuur met verband-
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houdende essensiele kenmerke te doen het (vergelyk Pie-
naar 1984: 10), moet dit hier eksplisiet gestel word dat 
die elementare daardie essensiele kenmerke van die 
struktuur is. Dit moet oak gestel word dat bemeestering 
van die elementare tot bemeestering van die struktuur 
van die vak sal lei. In terme van musiek kom dit daarop 
neer dat die bemeestering van die struktuurelemente van 
musiek (soos toonhoogte, ritme, dinamiek, en dies meer) 
die leerder met grater kennis en begrip van verskillende 
musiekstyle en -genres sal toerus. 
Kruger (1975: 44) maak 'n belangrike stelling betreffen-
de die ontsluiting van die werklikheidstruktuur aan die 
hand van die elementare wanneer hy se dat die elementare 
eers deur 'n volwassene (kennisontsluiter) gevind moet 
word. Dan kan die elementaar in 'n didaktiese situasie 
vir die kind ontsluit word. Hierdie stelling kom in 
musiekonderrig daarop neer dat die onderwyser nie die 
toonkleur van 'n fluit kan onderrig sander klankopnames 
van die instrument en visuele voorstellings daarvan deur 
middel van prente, sketse of die tentoonstelling van die 
instrument self nie. Alleenlik deur die elementare op 
die wyse te vind, kan dit in die onderrig-leersituasie 
ontsluit word. 
Wat egter nou vanuit 'n leerpsigologiese perspektief na 
vore tree is hoe die leerder van sy kant gesien hierdie 
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elementare inhoude verower? Die antwoord op die vraag 
is gelel in die begrip "fundamentale". 
Die term "fundamentale" kan omskryf word as "beoogde 
leeruitkomstes ... dit wat die kind met die inhoud gaan 
doen, met ander woorde die funksionalisering van die in-
houd" (Kruger 1980: 52 & 59). Deur die fundamentale 
verower die leerder die daargestelde elementare en maak 
dit sy eie. Stuart, et al., (1987: 20) dui aan dat hy 
dan sodoende sin en betekenis aan die elementare inhoud 
toeken. Deur die fundamentale verower die leerder dus 
die werklikheidstruktuur wat 'n appel tot horn rig. 
As voorbeeld van fundamentale (beoogde leeruitkoms) in 
'n musieksituasie, kan verwys word na die konsep van 
sinkopasie in ritme (die elementaar). Die bemeestering 
van die elementaar (basiese musiekelement of bousteen) 
stel die leerder in staat om met grater begrip na musiek 
in die jazz- en populere musiekidioom te luister. So-
doende word die begrip sinkopasie vir horn fundamentale 
('n suksesvolle leeruitkoms). 
Die bespreking aangaande die reduksie van die werklik-
heidstruktuur tot die elementare en die fundamentale 
verowering daarvan vir die leerder sal egter onvolledig 
wees indien daar nie oak gewys word op die rel wat die 
eksemplaar in die verband speel nie. Stuart (1982: 
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74 - 75) wys derhalwe daarop dat die spanning tussen die 
elementare en fundamentale deur die gebruik van 'n goeie 
eksemplaar opgehef kan word. 'n Bepaalde afsnit van die 
werklikheid kan aan die hand van 'n goeie eksemplaar 
waarin die elementare op sy duidelikste figureer, oopge-
dek word. Die eksemplaar dra dus daartoe by om die ele-
mentaar duidelik verstaanbaar vir die leerder oor te 
dra. 
Toegepas op musiek, kan 'n opname van Schubert se Erlko-
nig as eksemplaar van of die kunslied of deurgekompo-
neerde lied of as voorbeeld van woord-toonskildering in 
die Romantiek gebruik word. 
Samevattend kan dit dan gestel word dat die kategoriale 
struktuur van die werklikheid in sekere elementare wat 
eksemplaries van die werklikheid is, oopval. Omdat die 
elementare 'n vereenvoudigde weergawe van die werklik-
heid is, is dit vir die leerder moontlik om 'n greep 
daarop te kry deurdat hy dit tot sy eie fundamentale om-
skep. Die vraag wat nou egter onbeantwoord is, watter 
rol struktuur in die leerder se verowering van die werk-
likheid speel? Hieraan word nou aandag gegee. 
3.4.2. Die belangrikheid van struktuur 
'n Sintese van die uitsprake van Pienaar (1984: 10 -
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11), Stuart, et al., (1987: 12) en UNISA Studiegids 
ODI401-C (1989: 112) bring aan die lig dat struktuur 
omskryf kan word as die samehang van algemeen-geldige 
essensies van 'n saak of vak wat in 'n besondere verband 
tot mekaar staan. 
Om egter die werklike implikasies van struktuur te ver-
staan, is dit sinvol om krities na enkele aspekte be-
treffende sinvolle strukturering te kyk soos uitgespel 
deur Maree (1975: 3 - 7). 
3.4.2.1. Struktuur le verbande tussen nie-identiese 
sake 
Indien die verbande tussen sake, feite en idees swakker 
word, word die betekenisomvang van 'n vakinhoud volgens 
Maree (1975: 3) al hoe meer sander betekenis. Hoe meer 
sake inbegrepe is by die verweefde netwerk van sekere 
verbande, hoe omvangryker is die begrip self en daarom 
meer betekenisvol. 
In musiek kom bostaande byvoorbeeld neer op die le van 
verbande tussen die ontwikkeling van die orkes, simfonie 
en opera binne die bestek van 'n styltydperk soos dit in 
sekere komposisies aangetref word. 
3.4.2.2. Struktuur is ...Jl taak JlJ1.ll tematisering 
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Struktuur bring volgens Maree (1975: 4) 'n deurlopende 
draad wat as ordende tema 'n veelheid van gegewens, fei-
te, objekte, idees en argumente met mekaar in 'n logie-
se, feitlike verband bring. In hierdie sin rig struk-
tuur die denke op 'n sekere weg en dien dit om aan 
sekere sake 'n minder belangrike plek en aan antler sake 
'n meer belangrike plek toe te ken. 
In die verband kan gewys word op die samehang wat musi-
kale motiewe en temas in bepaalde vorme soos Rondovorm 
en Sonatevorm deur kontras en herhaling teweeg bring 
word. 
3.4.2.3. Struktuur bring patroon in _J] veelheid ~ 
Indien daar geen orde en patroon in die werklikheid was 
nie, sou die werklikheid volgens Maree (1975: 4) 'non-
oorsigtelike chaos van ontoeganklike af sonderlikhede 
wees. Geen greep op die werklikheid sou dan moontlik 
wees nie. Die eerste pedagogiese nood van die kind le 
daarin om betekenis te gee aan die chaos, om te weet wat 
iets is en hoe en waarom dit is. Die patroon bring orde 
aan die werklikheid. 
Toegepas op musiek kan verwys word na die wyse waarop 'n 
toonry struktuur aan 'n twaalftoonkomposisie gee. 
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3.4.2.4. Vrugbare strukture is fundamentele strukture 
Hoe meer fundamenteel, basies die struktuurbegrip van 
vakinhoud is, hoe meer word die veelheid van uitdiffe-
rensieringe van daardie basiese begrip sinvol en ver-
bandhoudend (Maree 1975: 4 - 5). Hierdie fundamentele 
strukture maak nie die vakinhoude moeiliker nie, maar 
juis makliker. Dit is self eenvoudig, maar maak die 
kontinue kon~truksie en herkonstruksie van detail 
moontlik. 
In musiek kom bostaande neer op die hulp wat die leerder 
het om onbekende komposisies van 'n bepaalde genre aan 
te leer wanneer hy die basiese begrip van die struktuur 
van s6 'n genre (byvoorbeeld 'n fuga) het. 
'n Bespreking van die belangrikheid van struktuur sou 
onvolledig wees indien daar nie vlugtig aandag bestee 
word aan die vereistes van goeie vakinhoudelike struk-
tuur nie. Dit word in hierdie paragraaf gedoen deur 
Maree se siening oor die saak as uitgangspunt te neem. 




Die vakinhoudelike struktuur moet volgens Maree (1975: 
6) ekonomies wees. Dit geskied deurdat dit 'n skerp 
reduksie van die veelheid gegewens wat die leerling moet 
hanteer, meebring. In die opsig is 'n goeie struktuur 
altyd dramaties vereenvoudigend en maak dit 'n veelheid 
van gegewens oorsigtelik in 'n omvattende sintese. 
In terme van musiek kom dit daarop neer dat 'n ontleding 
van die struktuur van 'n komposisie wat in rondo- of 
sonatevorm geskryf is, die leerder in sta·at sal stel om 
die verskillende herhalings van dieselfde musikale mate-
riaal te herken. Op die wyse word 'n veelheid van note 
tot enkele basiese temas gereduseer en word die bemees-
tering van die komposisie aansienlik vergemaklik. 
3.4.3.2. Produktief 
Volgens Maree (1975: 6) meet vakinhoudelike struktuur 
produktief wees deurdat dit die leerling in staat sal 
stel om self 'n magdom van detail weer te herskep en 
nuwe gevalle daarin te herken. Die leerling meet die 
verbande tussen op-die-oog-af-verbandlose sake wat 'n 
onderliggende eenheid het, kan le. 
Toegepas op musiek kom dit daarop neer dat die leerder 
op grond van kennis van instrumentasie, verskillende 
musiekstyle (socs Twintigste-eeuse musiek, musiek van 
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die Baroktydperk of populere musiek) kan identif iseer 
en van mekaar kan onderskei. 
3.4.3.3. Opwindend 
Struktuurbeheersing meet volgens Maree (1975: 6) aan die 
leerder die opwinding en intellektuele vreugde verskaf 
om te wen aan werklikheidsbeheersing. Die leerder meet 
voel dat hy iewers heen op pad is en hy meet gelok word 
tot verdere ondersoek en eksplorasie. 
Bostaande uitspraak kom in terme van musiek daarop neer 
dat die bemeestering van kanons die leerder sal lok tot 
die aanleer van tweestemmige liedere. Op sy beurt sal 
dit (waar haalbaar) tot die aanleer van driestemmige 
liedere aanleiding gee. 
3.4.3.4. Die bevordering van langtermyngeheue 
Volgens Maree (1975: 7) is dit kenmerkend van 'n goeie 
struktuur dat detailkennis neig om !anger lewend te bly 
omdat dit meer sinvol is en omdat dit ingebed le in 'n 
hegte konseptuele eenheid eerder as ge1soleerde feite 
wat verdor en verdwyn. 
In terme van musiek kom bostaande uitspraak ender meer 
neer op die vermoe om letterlike en sekwensiele herha-
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ling asook kontras in komposisies van uiteenlopende 
style te identifiseer. 
Uit die bespreking wat hierbo gevolg het, het dit duide-
lik na vore gekom dat behoorlike strukturering van leer-
inhoud onontbeerlik vir die leerder is in sy poging om 
'n greep op die werklikheid te kry. In die verband is 
die reduksie van die leerinhoud tot die elementare van 
deurslaggewende belang. Daarsonder is dit nie vir die 
leerder moontlik om die elementare tot fundamentale te 
omskep nie. 
3.5. DIE STRUKTUURINHOUD VAN MUSIEK 
Die uiteensetting van leerpsigologiese implikasies van 
die struktuur van leerinhoud kan vervolgens direk op 
musiek van toepassing te maak. Dit word in die volgende 
paragrawe gedoen. 
Ter inleiding word daarop gewys dat die struktuur van 
musiek direkte implikasies vir die Klasmusieksillabus 
het omdat die struktuur binne so 'n sillabus vir die 
leerder ontsluit moet word. Hoe dit in musiek moet 
geskied, word in die volgende paragraaf aangetoon. 
3. 5 .1. Die struktuur van musiek 
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'n Sintese van die werke van Boyden (1978: 9 - 108), 
Grabler (1987: 38 - 44), Mans (1988: 46 - 55) en Wolff 
(1992: 26 - 33) bring die volgende struktuurelemente van 

















Dit dien egter daarop gelet te word dat genoemde elemen-
te nooit geisoleerd, maar altyd in wisselwerking met me-
kaar binne die bree struktuur van musiek gesien moet 
word. Anders gestel: sonder bogenoemde elemente kan 
daar moeilik sprake wees van die struktuur van musiek. 
Grabler (1987: 38) en Mans (1988: 46) verdeel bostaande 
elemente weer in twee groepe, naamlik struktuurelemente 
(wat met die strukturele opbou van musiek te make het) 
en gevoelselemente (wat die ekspressiewe karakter van 
musiek bepaal). Albei aspekte word nou in meer detail 
bespreek. 
3.5.1 .1. Die struktuurelemente Jlilll musiek 
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* 
Vir die doeleindes van hierdie verhandeling word ritme 
omskryf as die organisering van korter en langer klanke 
en stiltes volgens 'n tydsoortteken. Die ritmiese aspek 
van musiek is visueel herkenbaar in die vorm van ruste-




Toonhoogte word omskryf as die onderskeid wat tussen hoe 
en lae note van musikale klanke waargeneem kan word. 
In die musiekliteratuur word daar na die melodie van 'n 
musiekwerk as die horisontale lyn van musiek verwys. 'n 
Melodie is derhalwe 'n geordende horisontale opeenvol-
ging van toonhoogtes ondersteun deur 'n basies harmonie-
se en ritmiese struktuur. Die note van die melodie word 
gerankskik om 'n sentrale toon (die tonika) waarin die 
ander note in 'n bepaalde verhouding tot mekaar staan 
(die toonleer). 
Daar word dikwels na die harmoniese aspek van musiek 
verwys as die vertikale aspek daarvan. Daar word 
akkoord gegaan met Politoske (1984: 15) se omskrywing 





Tekstuur kan omskryf word as die totale effek van klank 
om 'n bepaalde digtheid te skep. Hierdie omskrywing gee 
aanleiding tot drie basiese teksture wat algemeen in 
musiek voorkom: 
+ Monofoniese musiek wat slegs uit die melodiese 
aspek van musiek bestaan sander die ondersteuning 
van antler stemme om 'n effek van begeleiding te 
skep. Volgens Apel (1976: 539) is dit die oudste 
vorm van musiek wat reeds in Antieke Griekeland 
gebruik is, sowel as in die musiek van die vroee 
Christelike Kerk. 
+ Polifoniese musiek is meerstemmige musiek waar een 
stem die melodie inlei en dit dan deur antler stemme 
nageboots word. In 'n polifoniese tekstuur is elke 
stem ritmies en melodies onafhanklik van mekaar en 
enige stem kan te enige tyd die leiding neem. 
Hierdie oenskynlike uiteenlopende vloei van stemme 
word egter deur die harmoniese element tot 'n 
samehangende geheel georden. 
+ Homofoniese musiek is meerstemmige musiek waar een 
stem die melodie (wysie) vorm terwyl die antler 
stemme saamsmelt om die begeleiding te vorm. 
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* 
Wanneer daar na musiek geluister word, val dit die luis-
teraar op dat daar 'n bepaalde ordening van temas deur 
middel van kontras en herhaling in die loop van 'n kom-
posisie voorkom. Hierdie ordening dui op 'n bepaalde 
vorm waarin die komposisie geskryf is. Vorm kan derhal-
we omskryf word as daardie samebindende faktor wat ver-
skillende musikale temas in 'n komposisie tot 'n logies-
verstaanbare eenheid saamsnoer sodat die luisteraar sit 
as 'n geordende geheel kan waarneem. 
* 
Tonaliteit 
Tonaliteit verwys na die gebruik van 'n spesifieke toon-
aard in die musiek. Naas die gebruik van majeur en 
mineur toonaarde in tradisionele Westerse musiek, word 
antler tonaliteitstrukture soos atonaliteit, bitonali-
teit en politonaliteit (om enkeles te noem) veral in 
twintigste-eeuse musiek gebruik. 
3.5.1.2. Die gevoelselemente van musiek 
* Timbre (toonkleur) 
Apel (1976: 856) beskou timbre as die besondere klank 
van 'n bepaalde instrument (stem) wat dit van die klank 
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van 'n ander instrument (stem) onderskei. In die prak-
tyk gebeur dit dat twee instrumente, byvoorbeeld 'n hobo 
en tjello dieselfde melodie speel, maar vanwee die be-
sondere timbre van elk kan die twee instrumente van me-
kaar onderskei word. 
* 
Dinamiek 
Dinamiek is die verskil in die intensiteit van klank 
sodat daar tussen harde en sagte klanke (en die verskil-
lende toonsterktes tussen hard en sag) onderskei kan 
word. Dinamiek dek dus die hele spektrum van klankin-
intensiteit wat wissel vanaf ppp tot fff (p = piano = 
sag en f =forte= hard). 
* 
Tempo dui die speed waarop musikale klanke mekaar op-
volg, aan. Dit dui dus op hoe vinnig of stadig 'n stuk 
musiek gespeel of gesing word. 
Bostaande struktuur- en gevoelselemente van musiek vorm 
die basis van die struktuurinhoud van musiek wat aan die 
leerder in die Klasmusieksituasie ontsluit meet word. 
Die vraag ontstaan vervolgens hoe die leerder 'n greep 
op elk van hierdie aspekte gaan verkry? Soos in para-
graaf 3.4.1. uiteengesit, geskied dit deur die reduksie 
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van die leerinhoud tot die elementare waaraan in die 
volgende paragraaf verder op uitgebrei sal word. 
3.5.2. Die elementare van die musiekstruktuur 
In die musiekliteratuur word gevind dat daar groat een-
stemmigheid ender musiekopvoedkundiges bestaan wanneer 
beweer word dat die leerinhoud van Klasmusiek aan die 
hand van musiekkonsepte ontsluit meet word. Schoeman 
(1989: 19) som hierdie saak socs volg kernagtig op: 
"Verder bestaan daar groat eensgesindheid by musiekop-
voedkundiges dat leer aan die hand van konsepvorming 
behoort te geskied. " 
Die vraag ontstaan nou hoe musiekkonsepte by die struk-
tuurinhoud van musiek inpas? Verder sou mens graag wou 
weet watter verband (indien enige) tussen musiekkonsepte 
en die elementare van die musiekstruktuurinhoud bestaan? 
Om die vrae te beantwoord, meet daar ten aanvang op ge-
wys word dat sekere outeurs socs Grabler (1987: 40 - 44) 
van basiese begrippe van die struktuurinhoud van musiek 
praat. 'n Vergelyking van haar uitsprake met die van 
byvoorbeeld Schoeman (1989: 171 - 176) wat in dieselfde 
konteks van konsepte praat, bring 'n noue verband tussen 
die twee terme mee. 
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Trtimpelmann (1980: 50) sluit hierby aan en dui 'n ver-
band tussen konsepte en vakstruktuur aan: 
"Fenton onderskei twee wesenskomponente van 'n struktuur 
as hy dit tipeer as bestaande uit eerstens basiese 
konsepte van 'n dissipline en tweedens metodes wat 
aangewend word om die doelstellings te realiseer." 
Hieruit wil dit blyk dat konsepte die onderbou van 'n 
struktuur vorm. Dit sou dan meebring dat daar 'n noue 
verband tussen konsepte en elementare is, aangesien 
elementare die essensiele (wesenlike) van 'n bepaalde 
snit van die werklikheid aan die leerder weergee. Dit 
is verder interessant dat daar ook van "basiese 
konsepte" melding gemaak word wat daarop dui dat daar 
waarskynlik 'n sterk verband tussen konsepte en basiese 
begrippe bestaan. Genoemde twee aspekte (verhouding 
tussen konsepte en basiese begrippe en konsepte en 
struktuur) word nou verder toegelig. 
Trumpelmann (1980: 52) wys daarop dat basiese begrippe 
en konsepte wesenlik sinoniem is. Vir die doel van die 
verhandeling kan daarmee akkoord gegaan word en gevolg-
lik kan basiese begrippe oor musiek en musiekkonsepte 
as sinoniem beskou word. So byvoorbeeld is ritme as 
musiekkonsep 'n wesenlike bousteen van musiek (para-
graaf 3. 5. 1 . ) . 'n Basiese begrip van ritme is onont-
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beerlik om die wese van musiek te begryp. Op die wyse 
sou 'n basiese begrip van ritme dieselfde betekenis he 
as 'n begrip van die konsep "ritme". 
Dit is verder ook nodig om aandag te gee aan die verband 
tussen musiekkonsepte en die struktuurinhoud van rnusiek. 
Orn hieroor uitsluitsel te verkry, word daar na Trtimpel-
rnann se uitsprake betreffende die saak van die vakdidak-
tiek van Geskiedenis gekyk. Hy rnaak die .. stelling dat: 
"In die praktyk kom dit daarop neer dat die leerinhoude 
as potensiele vormingsinhoud tot sy essensies gereduseer 
moet word en 'elementare' of wesenlike begrippe even-
tueel deur die kind toegepas word as fundamenteelgeworde 
eie leerwins" (1980: 59). 
Hierrnee kan dit afgelei word dat elementare en wesenlik 
(basiese) begrippe sinoniem is. Dit is ook reeds gepos-
tuleer dat musiekkonsepte en basiese rnusiekbegrippe si-
noniern is. Musiekkonsepte kan dus as die elernentare 
leerinhoud van Klasmusiek beskou word. 
Dit kom dus daarop neer dat die wese van musiek deur die 
rnusiekkonsepte weergegee word. Deur die berneestering 
van die rnusiekkonsepte verkry die leerder algaande 'n 
greep op die rnusiekwerklikheid. S6 sal die bestudering 
van timbre die leerder algaande in staat stel om kennis 
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van verskillende instrumentale en vokale klanke te dra, 
om dit ouditief te herken, die gebruike van spesifieke 
klankeffekte vir spesifieke emosies te ontdek, enso-
voorts. 
3. 5. 3. Die deurstoot van die elementare na die 
fundamentale 
Die deurstoot van die elementare na die fundamentale 
beteken onder meer dat die kind op 'n sinvolle wyse sal 
deelneem aan die werklikheid wat vir horn ontsluit is. 
Stuart, et al., (1987: 20) stel dit duidelik dat die 
eiemaak van 'n saak beteken dat die leerder self eie sin 
en betekenis aan die elementare inhoud moet toeken. 
Dit bring mee dat die fundamentale ten nouste met sins-
belewing van die werklikheid saamhang. Van der Steep & 
Louw (1982: 136) sluit soos volg hierby aan: 
" ... die bewussyn gaan spontaan daartoe oor om die sin 
in die voorhande saak of objek uit te soek en dit te 
orden. Dit is om hierdie rede dat die singewing in die 
onderrig situasie so belangrik is." 
Uit die bespreking in paragrawe 3.2.1 .3. en 3.2.4.1. 
het dit duidelik na vore gekom dat sinvolheid van leer-
stof in die onderrigsituasie ten nouste met die oor-
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draagbaarheid daarvan saamhang. Leerstof word alleenlik 
as sinvol beleef indien dit op antler situasies en leer-
take oordraagbaar en toepaslik is. 
Twee belangrike afleidings kan hieruit vir Klasmusiek 
gemaak word. Dit is in hoofstuk 2 gestel dat die deur-
snee adolessent baie meer na musiek LUISTER as enige 
antler aktiewe deelname aan musiek, socs byvoorbeeld 
sing. Die soort musiek waarna geluister word, resorteer 
ender die sambreelterm "popmusiek" wat op sy beurt weer 
'n verskeidenheid style insluit. Indien Klasmusiek dus 
as skoolvak vir die deursnee adolessent lewensvatbaar 
wil wees, beteken dit vanuit 'n didaktiese oogpunt dat 
musiekkonsepte oak aan die hand van popmusiek toegelig 
sal meet word. Op die wyse kan die adolessent ontdek 
dat musiekkonsepte segswaarde vir sy eie tipe musiek het 
en dit gevolglik daaraan koppel. 
In die verband maak Mathey-Engelbrecht (1988: 120) die 
volgende betekenisvolle stelling: 
"Popmusiek word op dieselfde wyse benader en die bestu-
dering daarvan kan brae bou tussen ligte en ernstige 
musiek, wat weer lei tot nuwe luisterervarings." 
Deur die ontsluiting van musiekkonsepte aan die hand van 
popmusiek, sal die leerder 'n stewiger greep op musiek-
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konsepte verkry omdat dit horn in sy eietydse musiek-
idioom aanspreek. Vanaf hierdie vertrekpunt kan hy dan 
die konsepte in Westerse kunsmusiek ontdek. Omdat hy 
dan reeds die elementare tot fundamentale aan die hand 
van popmusiek omstel het, kan die verowering van die-
selfde konsepte in Westerse kunsmusiek vir horn grater 
sin en betekenis verkry. 
Die debat tussen musiekopvoedkundiges aangaande die in-
slui ting van popmusiek in die Klasmusiekkurrikulum is 
seker nag lank nie oar nie. Vera! die feit dat daar 
sekere tipes popmusiek elemente bevat wat direk teen 
gevestigde lewensbeskouinge, moraliteit, sedes, waardes 
en religie indruis kan nie ontken word nie. Musiek van 
die aard sal gevolglik moeilik in 'n vakkurrikulum van 
Klasmusiek opgeneem kan word omdat dit eenvoudig nie op-
voedkundig verantwoordbaar is nie. Dit sou egter nie 
vir alle popmusiek hoef te geld nie en popmusiek wat horn 
nie hieraan skuldig maak nie kan tog maklik in die Klas-
musiekkurrikulum opgeneem word. Dit moet egter duidelik 
gestel word dat dit nooit ten koste van Westerse kunsmu-
siek in die kurrikulum mag geskied nie, aangesien dit 
belangrik is om die leerder aan 'n gebalanseerde geheel-
beeld van die musiekwerklikheid bloat te stel. 
Dit moet oak duidelik gestel word dat die skrywer nie 
hiermee die opneem van popmusiek in die kurrikulum voor-
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staan nie, maar dat dit hier suiwer gaan om die ontslui-
ting van musiekkonsepte deur middel van die eietydse 
musiekidioom. Dit is reeds een van die wyses waarop 
musiekkonsepte vir die deursnee adolessent grater sins-
belewing van die musiekwerklikheid kan bied deurdat 
vertrek word van 'n idioom wat vir die leerder bekend 
is. 
Wat die musiekelementare verder betref, kan die adoles-
sent sin en betekenis daaraan verkry indien dit op mu-
siekstyle van antler lande en kulture oordraagbaar is. 
Dit sluit nou aan by 'n belangrike doelstelling van die 
"Comprehensive Musicianship" - benadering (Mathey-
Engelbrecht 1988: 109). 
Die blootstelling van die leerder aan die musiekstyle 
van antler lande en tydperke is veral in die Suid-Afri-
kaanse konteks van groat belang. Die verskillende be-
volkingsgroepe in die land kan in die huidige tydsgewrig 
nie in isolasie en afsondering van mekaar voortbestaan 
nie. Kontak en samewerking tussen die heterogene bevol-
kingsamestelling in Suid-Afrika is van deurslaggewende 
belang. 
Daar is oak op die binnelandse en buitelandse politieke 
toneel van die dag kontak en samewerking tussen verskil-
lende lande en volke. Hierdie kontak en samewerking 
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tussen verskillende bevolkingsgroepe en kulture binne en 
buite Suid-Afrika bring groter verstaanbaarheid en ver-
draagsaamheid van een groep teenoor 'n ander met horn 
saam. Dit loop uit op wedersydse respek vir die eie 
kultuurgoedere en die van ander nasies of kultuurgroepe. 
Dit is in die verband dat musiek 'n belangrike rol kan 
vervul. Waar Klasmusiek daarop gemik is om aan die bree 
skoolbevolking 'n algemeen-vormende musiekopvoeding te 
gee, kan Klasmusiek weer eens 'n besondere bydrae !ewer 
tot die respek en begrip vir eie kultuurgoedere en die 
van antler volke en kulture. In paragraaf 2.4.2. is 
reeds daarop gewys dat Klasmusiek begrip vir die eie en 
antler kulture kan ontwikkel. Om die leerder egter in 
staat te stel om hierdie ideaal van groter begrip en 
respek vir antler kulture te verwesenlik, is dit van 
belang dat by deur die konseptuele studie van musiek in 
aanraking met die musiekstyle van antler lande en tye 
moet kom. Musiekkonsepte moet derhalwe oordraagbaar op 
musiek van antler lande en kulture wees sodat die leerder 
verdere sin en betekenis aan musiekkonsepte kan gee, bo 
en behalwe dit wat die popmusiekidioom horn bied. 
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HOOFSTUK !± 
~ DIDAKTIES-PEDAGOGIESE ANALISE VAN ENKELE KLASMUSIEK-
SILLABUSSE VIR DIE SEKONDeRE SKOOL IN SUID-AFRIKA 
(1986 -1992) 
4.1. INLEIDING 
In hoofstukke 2 en 3 is gepoog om Klasmusiek onderskei-
delik vanuit 'n didakties-pedagogiese en leerpsigolo-
giese hoek te fundeer. Met hierdie fundering kan daar 
nou oorgegaan word om in die hoofstuk wat volg enkele 
kriteria daaruit af te lei waarmee Klasmusieksillabusse 
vir die sekondere skoal in Suid-Afrika op wetenskaplike 
wyse geanaliseer kan word. 
Om 'n analise van Klasmusieksillabusse in die sekondere 
skoal in Suid-Afrika egter 'n nag meer praktiese beslag 
te gee, sal daar oak in hierdie hoofstuk eksemplaries te 
werk gegaan word en sal die analise verfyn word op die 
Klasmusieksillabusse van die sekondere skoal van Kaap-
land en Transvaal. Ten einde egter die aanbevelings wat 
uit so 'n analise voortvloei beter toe te lig, is verder 
besluit om in die hoofstuk oak na die nuwe Skotlandse 
Klasmusieksillabus van 1992 te verwys. Volgens Hugo 
(onderhoud: 1992) het hierdie sillabus sedert sy versky-
ning groat belangstelling ender musiekopvoedkundiges in 
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plaaslike kringe tot gevolg gehad. S6 byvoorbeeld is 
die sillabus as model vir Namibia gebruik. Dit word 
voorsien dat die Skotlandse Klasmusieksillabus bepaalde 
segswaarde vir 'n hersiene Klasmusieksillabus vir Suid-
Afrikaanse skole kan he. 
'n Probleem wat egter onmiddelik opduik wanneer 'n ana-
lise van die Klasmusieksillabusse gemaak wil word, is 
die van die voorskriftelikheid al dan nie van die Klas-
musieksillabus. Aangesien hierdie saak besondere impli-
kasies vir die analise van Klasmusieksillabusse inhou, 
word dit gevolglik eers bespreek. 
4.2. DIE VOORSKRIFTELIKE OF BESKRYWENDE KARAKTER 
VAN DIE KLASMUSIEKSILLABUS 
Wat sillabusse in die algemeen betref, kan daar 'non-
derskeid getref word tussen voorskriftelike en beskry-
wende sillabusse. Wat die voorskriftelike sillabus 
betref, word riglyne ten opsigte van doelstellings, 
leerinhoud, riglyne vir evaluering, ensovoorts gewoonlik 
eksplisiet uitgespel. Daarteenoor word in die beskry-
wende sillabus slegs vae riglyne ten opsigte van leer-
inhoud en antler derglike sake aangetref. 
Wat die Klasmusieksillabus in die opsig betref, het die 
probleem van 'n voorskriftelike of beskrywende sillabus 
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horn oak reeds vergestalt. So byvoorbeeld bevat die 
1986 - Klasmusieksillabus van Kaapland 'n wisselende 
mate van voorskriftelikheid wat leerinhoud betref. Se-
kere aspekte van die leerinhoud, soos beluistering, is 
byvoorbeeld streng voorskriftelik terwyl 'n aspek soos 
skeppende werk weer beskrywend van aard is. In die 
algemeen is die Transvaalse Klasmusieksillabus weer meer 
voorskriftelik as beskrywend. Hierteenoor toon die nuwe 
Skotlandse Klasmusieksillabus van 1992 (kyk bylae D) 
weer 'n duidelike beskrywende karakter. 
Om die probleem van 'n voorskriftelike of beskrywende 
sillabus meer substansie te gee, gaan daar kortliks in 
die volgende aantal paragrawe eers aandag gegee word aan 
die voor- en nadele van elk van die sillabusse. Dit sal 
ons in staat kan stel om uiteindelik tot 'n sintese te 
kom oor die wenslikheid al dan nie van 'n voorskrifte-
like of beskrywende sillabus vir Klasmusiek in Suid-
Afrika. 
4. 2.1. Enkele voordele van die beskrywende sillabus 
Enkele voordele van die beskrywende sillabus is die vol-
gende: 
* Dit gee aan die onderwyser 'n groat mate van vry-
heid om op eie inisiatief leerinhoude te kies en 
aan te bied. 
167 
* Dit stel die onderwyser in staat om leerinhoude s6 
te selekteer dat dit aan die behoeftes van die be-
sondere skoolsituasie en sy leerders kan voldoen. 
Die leerstof is dus meer relevant en lewensvatbaar 
vir die leerder. 
* Dit stel die onderwyser wat sy gemeenskap ken, in 
staat om sy leerinhoud te kies waardeur die beson-
dere norme en waardevoorkeure van 'n bepaalde ge-
meenskap geeerbiedig en gerespekteer word. 
* Vanuit die perspektief van die kurrikuleerders be-
skou, verg die opstel van 'n beskrywende sillabus 
minder moeite. 
* Dit bring mee dat die leerder tot 'n mate ook 'n 
keuse kan he in die seleksie van leerinhoud en dat 
die behoeftes en eise van die leerders betreffende 
Klasmusiek tot 'n groter mate aangespreek kan word. 
* Die besondere musiekvaardighede waaroor spesif ieke 
Klasmusiekonderwysers beskik, word beter aange-
spreek. Onderwysers wat byvoorbeeld minder goed 
vaar op die gebied van begeleiding kan bevredigend 
vaar op byvoorbeeld die gebied van onbegeleide 
sang. 
4.2.2. Enkele nadele van die beskrywende sillabus 
* Waar die beskrywende sillabus die moontlikheid van 
groter leerderinspraak met horn saambring, kan die 
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normatiewe aard van die leerinhoud soms in die ge-
drang kom. Vergelyk in die verband byvoorbeeld 
sekere strominge van die popidioom waar die aard 
van die musiek sowel as die woordkeuse van liedere 
soms doelbewus die opstand teen gesag, religie, 
sedes, waardes en dies meer propageer. 
* Dit bring mee dat weens die gebrek aan eksplisiet 
uitgespelde riglyne, die onderwyser nie noodwendig 
altyd met die ontwikkelingsvlak van die leerder 
tred hou nie. Sodoende bestaan die gevaar dat in-
houde wat of te eenvoudig of te gevorderd vir die 
leerdergroep is, geselekteer kan word. Gevolglik 
kan dit tot 'n situasie lei waar die leerders be-
langstelling verloor en dat dissiplinere probleme 
ontstaan. Op sy beurt kan dit wat Klasmusiek 
betref, sy status laat verloor en daartoe lei dat 
dit selfs as irrelevant beskou word. 
* Dit kan tot gevolg he dat, weens die besondere in-
spraak van die leerder in die keuse van leerinhoud, 
die onderwyser self nie op hoogte kan wees van die 
inhoud van die leerstof nie. Hy sou dus vanuit 'n 
didaktiese oogpunt beskou, nie die leerstof op 'n 
outentieke wyse kan onderrig nie. 
* Die gevaar bestaan dat 'n beskrywende sillabus nie 
die struktuur van die vak duidelik kan uitlig nie. 
Dit kan aanleiding gee tot swak geselekteerde 
musiekinhoude en swak beplande musiekleerervarings 
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wat nie daarin kan slaag om die leerder se gerigt-
heid om te leer laat aktualiseer nie. 
* Die afwesigheid van definitiewe riglyne wat die be-
skrywende sillabus betref, kan oak daartoe lei dat 
die evaluering van die vakinhoud skade lei. Veral 
die feit dat dit kan deurspoel na eksaminering op 
nasionale vlak, hou bepaalde probleme vir 'n vak 
soos Klasmusiek in. 
* Dit kan meebring dat kurrikulumbeginsels soos 
situasie-analise, doelstellings en doelwitte, 
leerervarings, leergeleenthede en evaluering 
moeilik binne 'n beskrywende sillabus verwerklik 
kan word. Veral by die herkurrikulering van silla-
busse kan hierdie aspekte gekortwiek word en 'n 
sillabus tot gevolg he wat nie altyd wetenskaplik 
verantwoordbaar is nie. 
4.2.3. Enkele voordele van die voorskriftelike silla-
bus 
* Dit kan eksplisiet uitgespelde riglyne vir die on-
derwyser he wat sy onderrig meer doelgerig maak. 
* Dit bied aan die onderwyser bepaalde riglyne be-
treffende die ontwikkelingspeil van die leerder. 
Die keuse van leerinhoud geskied dus ooreenkomstig 
die ontwikkelingspeil van die leerder. 
* Leerinhoud is baie meer gestruktureerd en die plek 
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van elementare inhoude (basiese konsepte) word baie 
duideliker in die sillabus aangedui. 
* Leerinhoud word binne 'n raamwerk van die sedelik-
normatiewe geselekteer en hou sodoende grater vor-
mingswaarde vir die leerder in. 
* Leerinhoud sal didakties makliker deur die onder-
wyser beheers kan word omdat hy met die inhoud ver-
troud is en dit deel uitgemaak het van sy aanvank-
like opleiding. 
4.2.4. Enkele nadele Yl!Il die voorskriftelike sillabus 
* Vanuit 'n kurrikuleringshoek beskou, sal dit wat 
die seleksie van inhoude betref, 'n grater weten-
skaplike inset verg. 
* Kreatiewe aktiwiteite binne die sillabus sal moei-
liker realiseerbaar wees weens die meer rigiede 
riglyne wat binne die sillabus voorkom. 
* Rigiede voorskriftelikheid laat minder beweegruimte 
toe wat daartoe kan lei dat die onderwyser se eie 
inisiatief gedemp word. 
4.2.5. Sintese: die klem QQ ~ voorskriftelike 
Klasmusieksillabus 
Die doel van die bespreking hierbo was om 'n onderskeid 
te tref tussen die voor- en nadele van die voorskrifte-
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like en beskrywende sillabus. Die meriete van elk van 
die sillabusse kan nou op Klasmusiek van toepassing ge-
maak word. 
Om uitsluitsel oor die plek van die voorskriftelike of 
beskrywende Klasmusieksillabus te verkry, sou die saak 
eerder vanuit 'n wetenskaplike hoek benader moet word en 
wel op grond van 'n situasie-analise betreffende die 
behoeftes van Klasmusiek in die algemeen, 
S6 'n analise is dan ook in hoofstuk 1, alhoewel nie 
eksplisiet uitgespel nie, aangeraak. Die volgende pro-
bleemareas is in die verband uitgelig wat noodwendig dui 
op bepaalde behoefte waaraan voldoen moet word om Klas-
musiek outentiek te onderrig, naamlik: 
* gebrekkige opleiding van musiekpersoneel; 
* gebrek aan indiensopleiding en beskikbare voorbeel-
de van uitgewerkte en gestruktureerde Klasmusiek-
lesse; 
* gebruik van stereotipe onderrigmetodes; 
* onderbenutting van leerders se potensiaal; 
* negatiewe houding van leerders jeens Klasmusiek; en 
* probleme ten opsigte van die relevansie en sinvol-
heid van die leerinhoud. 
In paragraaf 1 .3. is die afleiding gemaak dat die kern 
van hierdie probleemareas teruggevoer kan word na die 
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bestaande (onvoldoende) vakkurrikulum vir Klasmusiek. 
Veral die feit dat die sillabusse aan duidelike riglyne 
ontbreek, is 'n greet rede tot kommer. Wat die voor-
skriftelikheid al dan nie van die Klasmusieksillabus 
betref, is hierdie leemte van deurslaggewende belang. 
Sender duidelike (en dus meer voorskriftelike) riglyne 
vir die Klasmusieksillabus wil dit voorkom of die vak 
tot 'n greet mate aan homself uitgelewer word. Die 
wenslikheid van 'n voorskriftelike bo 'n·beskrywende 
sillabus kristaliseer dus hieruit. 
Hierdie standpuntinname word sterk onderskryf deur Hugo 
(onderhoud: 1992), Potgieter (onderhoud: 1992) en Smith 
(onderhoud: 1992). Genoemde persone het uit die aard 
van hul bemoeienis met indiensopleiding en onderriglei-
ding 'n sterk aanduiding by Klasmusiekleerkragte van 'n 
meer voorskriftelike Klasmusieksillabus gekry. As 
gevolg van die leemtes hierbo gelys waarmee Klasmusiek-
onderwysers te kampe het, is leerkragte baie ten gunste 
van 'n meer voorskriftelike sillabus waarin duidelike 
riglyne vir die ontsluiting van leerinhoud aangegee 
word. 
Uit die bespreking wat hierbo gevolg het, blyk dit dus 
dat wat die Klasmusieksillabus betref, daar meer klem op 
die voorskriftelike karakter daarvan gele meet word. 
Waar 'n analise van die Klasmusieksillabusse in die 
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volgende aantal paragrawe sal volg, sal die voor-
skriftelike aard waaraan die Klasmusieksillabus meet 
voldoen dus deurgaans in gedagte gehou meet word. 
4.3. KRITERIA VIR _'._.N ANALISE VAN KLASMUSIEKSILLA-
BUSSE 
In die volgende aantal paragrawe gaan daar nou oorgegaan 
word tot 'n analise van Klasmusieksillabusse vir die 
sekondere skoal in Suid-Afrika. So 'n analise sal egter 
slegs op wetenskaplike wyse gedoen kan word indien be-
paalde kriteria die analise rig. Sodanige kriteria val 
in hierdie hoofstuk in twee bree kategoriee (stelle) 
uiteen naamlik: 
* kriteria betreffende Klasmusiek wat afgelei kan 
word vanuit algemeen didakties-pedagogiese litera-
tuur; en 
* kriteria betreffende Klasmusiek wat uit hoofstukke 
1, 2 en 3 afgelei kan word. 
Wat eersgenoemde stel kriteria betref, sal daar vanuit 
die literatuur gekonsentreer word op die kriteria van 
onderskeidelik Van der Steep en Lauw en die van Kruger. 
(Elk van die groep skrywers beklemtoon kriteria vir kur-
rikulering vanuit 'n bepaalde perspektief. Waar die 
klem van Van der Steep en Louw se kriteria meer op spe-
sifieke kurrikuleringsbeginsels val, val die klem van 
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Kruger se kriteria meer op die proses van kurrikulering 
en die samehang tussen die onderskeie komponente daar-
van). 
Wat die tweede stel kriteria betref, sal dit teen die 
agtergrond van hoofstukke 1, 2 en 3 afgelei word. Dit 
sal egter geskied deur die algemene elemente van 'n vak-
kurrikulum naamlik doelstellings en doelwitte, leerin-
houd, onderrig- en leeraktiwiteite en evaluering as 
raamwerk te neem om die kriteria te orden. 
4. 3 .1. Algemeen didakties-pedagogiese kriteria en ~ 
analise ~ die Klasmusieksillabus 
4.3.1 .1. ~ kriteria YiI kurrikulering van Van der 
~A Louw (1982: 318:::: 327) 
Van der Steep en Louw dui die volgende kriteria aan vir 
kurrikulering: 
* 
Kriterium: Kategoriaal verhelderend 
Volgens Van der Steep & Louw (1982: 318) beteken hier-
die kriterium dat die leerinhoud tot die sigbaarmaking 
van die kategoriale struktuur van die werklikheid moet 
bydra. Leerinhoude wat in die kurrikulum opgeneem word 
moet die essensies van daardie bepaalde werklikheidsnit 
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vir die kind duidelik stel. 
Toegepas op Klasmusiek, kom hierdie kriterium daarop 
neer dat die leerinhoud van s6 'n aard moet wees dat dit 
die eie aard en struktuur van musiek sowel as die struk-
tuurelemente (musiekkonsepte) daarvan sigbaar kan maak. 
* 
Kriterium: Kommunikasietema 
Hierdie kriterium beteken volgens Van der Steep & Lauw 
(1982: 319) dat die kurrikuluminhoud as 'n gesprekstema 
of kommunikasietema tussen onderwyser en kind moet dien. 
Die kurrikuluminhoud moet vir beide kind en onderwyser 
sin he, dit moet in die kind se leefwereld verskyn en 
die onderwyser moet dit as belangrik vir die kind se 
toekoms beskou. 
Betreffende Klasmusiek sou dit ender meer beteken dat 
populere musiek (die vorm van musiek waarmee die leerder 
daagliks in aanraking kom) oak 'n plek in die kurrikulum 
moet he naas byvoorbeeld Westerse kunsmusiek aan die 
hand waarvan die onderwyser se musiekopleiding hoof saak-
lik geskied. 
* Kriterium: Leerstofbeheersing deur die 
onderwyser 
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Hierdie kriterium beteken volgens Van der Steep & Louw 
(1982: 319 - 320) dat die onderwyser die inhoud toerei-
kend moet kan beheers in ooreenstemming met sy voorge-
skrewe opleiding. Die kurrikuluminhoude moet dus nie 
buite die vermoe van die onderwyser le nie. 
Wat Klasmusiek betref, impliseer dit sender meer dat 
Westerse kunsmusiek wat tot op hede nog die basis gevorm 
het van musiekonderwysopleiding in Suid-Afrika, 'n 
regmatige plek in die Klasmusiekkurrikulum moet beklee. 
Aangesien baie Klasmusiekonderwysers egter nie onderle 
is in die onderrig van populere musiek nie, sal die 
aanleer van onderrigvaardighede in die verband moontlik 
ernstig oorweeg moet word by die opleiding van Klasmu-
siekonderwysers vir die toekoms. 
* 
Kriterium: Didaktiese beheersing deur die 
onderwyser 
Hierdie kriterium vereis volgens Van der Stoep & Lauw 
(1982: 320) dat die onderwyser die kurrikuluminhoud 
didakties en vakdidakties toereikend moet kan hanteer. 
Dit kom daarop neer dat die onderwyser verskillende 
didaktiese metodes, onderwysmedia, evalueringsmetodes en 
leerstofordeningsbeginsels met insig en kreatiwiteit in 
die lessituasie moet kan hanteer. 
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In die didaktiese riglyne van die Klasmusieksillabus be-
hoort uitsluitsel gegee te word oar byvoorbeeld onder-
wysmedia socs die truprojektor en die kassetspeler waar-
sonder die ontsluiting van leerinhoud nie ten volle tot 
sy reg kan kom nie. Oak na evalueringsmetodes socs die 
invul van vraelyste en luistergidse behoort spesifiek in 
die sillabus verwys te word. Op die wyse kan die Klas-
musieksillabus bydra om die onderwyser se didaktiese be-
heersing van leerinhoud te verseker. 
* 
Kriterium: Positiewe strekking 
Hierdie kriterium van Van der Steep & Lauw (1982: 320 -
321) behels dat kurrikuluminhoude die goedkeuringswaar-
dige en die normatiewe meet bevorder. Inhoude wat 'n 
negatiewe, verderwende of nadelige strekking het, meet 
vermy en verweer word. 
Betreffende die Klasmusieksillabus kom hierdie uitspraak 
daarop neer dat enige soort musiek wat 'n negatiewe 
strekking mag he en nie die normatiewe uitbou nie, uit 
die kurrikulum geweer moet word. 
* 
Kriterium: Relevansie 
Hierdie kriterium omvat volgens Van der Steep & Lauw 
(1982: 321) twee belangrike verbandhoudende sake: Ener-
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syds moet die inhoud die sinvolle samehang van die vak 
met sy dissiplinere herkoms behou. Andersyds moet dit op 
so 'n wyse daargestel word dat die kind as totale leren-
de persoon daarby betrokke kan raak. 
Wat die Klasmusieksillabus betref, dui die kriterium 
daarop dat die leerder die inhoud as sinvol meet beleef 
en dat hy dit as relevant vir sy persoonlike lewe sal 
moet ervaar. Indien 'n onderwerp soos die opera in die 
sillabus voorgeskryf word, is dit belangrik dat dit in 
die sillabus aangedui word dat die studie daarvan vanuit 
meer bekende genres soos die musiekblyspel benader sal 
word. Verder moet die sillabus bekende ouvertures, 
arias en koorwerke uit operas voorskryf sodat die studie 
van die opera (waarvan die deursnee leerder min weet) op 
'n meer relevante wyse vir horn ontsluit sal word. 
* 
Kriterium: Algemene gereedheid van die kind 
Die geselekteerde kurrikuluminhoud meet volgens Van der 
Steep & Louw (1982: 321 - 322) aansluiting vind by die 
gereedheid of wordingsniveau van die leerling. Faktore 
waarmee daar in die verband rekening gehou meet word, 
sluit ender meer die kind se kennis- en vaardigheidstand 
en sy vlak van kognitiewe en affektiewe belewing in. 
Soos in hoofstuk 3 uiteengesit, is die implikasie hier-
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van dat die moeilikheidsgraad van die leerinhoud vir die 
Klasmusieksillabus verreken moet word. Leerinhoud moet 
dus s6 geselekteer word dat dit aansluiting sal vind by 
die voorkennis en verwysingsraamwerk van die leerder 
terwyl die didaktiese beginsel van die beweeg van die 
bekende na die onbekende hier voorop sal moet staan. 
* 
Kriterium: Taalgereedheid van die kind 
Die ontsluiting van inhoude in veral die formele didak-
ties-pedagogiese situasie word deur taal gedra. Deur 
die onderrig verower die leerder voortdurend nuwe taal-
inhoud wat horn in staat stel om telkens op 'n hoer 
niveau taal te kan aanwend. Daarom moet die kurrikulum-
inhoude volgens Van der Stoep & Lauw (1982: 322) binne 
die taalvermoe van die kind val ten einde sinsbelewenis 
vir die kind te he. 
Wat die Klasmusieksillabus betref, veronderstel dit dat 
die verwante begrippe en konsepte nie die leerder se 
taalvermoe mag oorskry nie en dat sodanige begrippe en 
konsepte tot verdieping van die taalvermoe van die leer-
der sal meet lei. 
* 
Kriterium: Harmonie van die terreine ~ die 
werklikheid 
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Kurrikuluminhoud moet op 'n ewewigtige wyse reg laat 
geskied aan die verskillende terreine van die werklik-
heid: die pragmatiese, teoretiese, estetiese, etiese en 
religieuse. Daarom moet die kurrikuluminhoud vir Van 
der Stoep & Lauw (1982: 322) hierdie sinsprinsipes (ver-
skillende terreine van die werklikheid) op gebalanseerde 
wyse in die skoolsituasie aan die orde stel. 
Wat die Klasmusieksillabus betref, is re~ds in hoofstuk 
2 aangedui dat die estetiese aspek van die werklikheid 
sentraal in Klasmusiekonderrig staan. Dit mag egter nie 
net slegs tot die estetiese verabsoluteer word nie, maar 
moet oak aanklank vind by die ander terreine van die 
werklikheid. S6 kan daar deur die sing en beluistering 
van geestelike liedere en musiek, aansluiting by die 




Die kurrikuluminhoud moet nie net beperk word tot 'n 
sillabus as saaklik geordende leerstof wat die noodwen-
dige kern daarvan vorm nie. Dit moet volgens Van der 
Stoep & Lauw (1982: 323) ook die nodige didaktiese 
oorwegings soos metodes, beginsels, benaderingswyses, 
onderwysmedia, evalueringsriglyne en vormlike oorwegings 
insluit. Die kurrikuluminhoud meet verder oak die peda-
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gogiese essensies, naamlik die normatiewe, insluit wat 
nodig is vir die verwerkliking van die doelstellings. 
Vir die doeleindes van die Klasmusieksillabus het hier-
die kriterium besondere segswaarde: die sillabus moet by 
wyse van didaktiese riglyne leiding aan die onderwyser 
aangaande aspekte soos metodes, beginsels, benaderings-
wyses en so meer gee. Aangesien die einddoel van Klas-
musiekonderrig die ontwikkeling van lewenslange betrok-
kenheid by en waardering vir kwaliteit musiek is, moet 
pedagogiese metodes, beginsels en onderwysmiddele gekies 
word om die doel te bereik. 
* 
Kriterium: Gebalanseerd en verteenwoordigend 
van die totale kennisbesit 
Volgens Van der Stoep & Lauw (1982: 323 - 324) moet die 
kurrikuluminhoud na sy kennisaspek 'n gebalanseerde snit 
uit die totale kennisbesit wees. Dit moet gebalanseerd 
wees ten opsigte van die tyd wat daaraan bestee word: 
een vak kan nie meer onderrigtyd as antler vakke ontvang 
nie. Dit moet verder verteenwoordigend wees van die to-
tale kennisbesit. Daarom moet dit ten opsigte van we-
tenskaplike dissipline en die verskeidenheid vakinhoud 
wat daarin opgeneem is, verteenwoordigend wees. 
Betreffende die Klasmusieksillabus impliseer dit dat 
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daar 'n goeie balans gehandhaaf moet word tussen luis-
ter, sang, beweging en notasielees, asook kreatiwiteit 
en instrumentale spel. Verder moet daar oak 'n balans 
wees tussen die musiek van die eie kultuur en die van 
antler volkere in Suid-Afrika. 'n Balans moet oak verse-
ker word tussen vokale en instrumentale musiek en musiek 
van verskillende stylperiodes. 
* 
Kriterium: Algemene en gespesialiseerde moont-
likhede 
Volgens Van der Steep & Louw (1982: 324) moet die kurri-
kuluminhoud so algemeen moontlik wees, maar dit moet oak 
optimale moontlikheid vir latere spesialisering inhou. 
Vanuit die algemene inhoud moet daar ruimte vir verdere 
spesialisering veral op tersiere vlak wees. 
Wat die Klasmusieksillabus betref, hou dit die implika-
sie in dat daar in die eerste instansie voorsiening ge-
maak moet word vir algemene vormingsmoontlikhede van die 
leerder. Die sillabus sal egter terselfdertyd ruimte 
moet laat vir gespesialiseerde musiekonderrig wat op 
grand van bestaande inhoude in die sillabus nagestreef 
kan word. 
* 
Kriterium: Dissiplinere samehang 
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Volgens Van der Stoep & Lauw (1982: 324) moet alle kur-
rikuluminhoud na sy kennisaspek slegs in dissiplinere 
verband geselekteer en georden word. Verder meet dit 
oak die metodes bevat wat die kennis aan die lig bring. 
Dit beteken dat die kurrikuluminhoud progressief van een 
standerd na 'n antler standerd uitgebrei moet word. Die 
kurrikulum moet verder oak die metodes aandui waarmee 
inhoud optimaal verwerklik kan word. 
So byvoorbeeld mag 'n musiekterm nooit sander die klank 
(musiek) onderrig word nie. Om 'n begrip van die term 
"pizzicato" by die leerders tuis te bring, moet die term 
altyd in samehang met musiek onderrig word. 
* 
Kriterium: Realisering van kwaliteit en iden-
titeit il die leerder 
Volgens Van der Steep & Lauw (1982: 324 - 325) meet die 
inhoude dit wat die gemeenskap as waardevol ag, bevat. 
Die kurrikuluminhoud moet kan waarborg dat die beheer-
sing van die inhoud 'n bepaalde kwaliteit van gevormd-
heid tot gevolg sal he en dat die persoon wat die inhoud 
kan beheers daardeur 'n bepaalde identiteit as kultuur-
genoot kan verwerf. 
Hierdie uitspraak bring mee dat daar binne die Klasmu-
sieksillabus 'n aantal keuses ten opsigte va_n leerinhoud 
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ingebou moet word waaruit die onderwyser kan selekteer 
om by die bepaalde gemeenskap se waardes aan te pas. 
Die leerinhoud moet dus 'n verskeidenheid keuses bied 
ten opsigte van norme en waardes, byvoorbeeld Eurosen-
triese versus Afrika-sentriese musiek. 
* 
Kriterium: Identiteit en ideale kultuur van 
die gemeenskap 
Die kurrikuluminhoud moet nie net die identiteit van die 
gemeenskap weerspieel soos in sy kultuurinhoud vervat is 
nie, maar moet ook volgens Van der Stoep & Louw (1982: 
325) die ideale kultuur verbreed. Die kurrikulum moet 
ten aansien van die kultuur progressief en skeppend 
wees. Dit moet 'n vertrekpunt neem uit die kultuur soos 
dit is en 'n ideale kultuur aanwys. 
Vir Klasmusiek in Suid-Afrika kan die ideale musiekkul-
tuur moontlik beskryf word as 'n kombinasie van volks-
eie, etniese en Westerse kunsmusiek. S6 'n ideale 
musiekkultuur sou dus daarop neerkom dat nie net op een 
musiekkultuur (byvoorbeeld popmusiek) gefokus word nie, 
maar dat ander musiekkulture in ewewigtige mate in die 
Klasmusieksillabus geakkommodeer kan word. 
* 
Kriterium: Doelstrukture in ooreenstemming met 
lewensopvatting en mensbeskouing 
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Die kurrikuluminhoude moet volgens Van der Steep & Louw 
(1982: 325) met die lewensopvatting en mensbeskouing van 
die gemeenskap strook. 
Wat die Klasmusieksillabus betref, kom dit daarop neer 
dat daar voorsiening gemaak moet word dat 'n spesifieke 
kultuurgroep bepaalde keuses betreffende musiekinhoude 
kan uitoefen wat by sy bepaalde gemeenskap aansluiting 
kan vind. As 'n bepaalde gemeenskap byvoorbeeld minder 
genee tot etniese musiek sou wees, behoort die sillabus 
genoeg ruimte te laat vir 'n seleksie uit antler soorte 
musiek wat die behoeftes van die bepaalde gemeenskap kan 
bevredig. 
* 
Kriterium: ~ van die onderwyser se onder-
tig 
Kurrikuluminhoud moet s6 geselekteer en georden word dat 
die onderwyser dit kragtens sy verpligte opleiding met 
die nodige gesag kan onderrig (Van der Steep & Louw 
1982: 326). 
Dit impliseer dat Westerse kunsmusiek wat die basis van 
musiekonderwysopleiding in Suid-Afrika vorm, 'n regma-
tige plek in die Klasmusieksillabus behoort te he sodat 




Inhoude moet vir Van der Stoep & Louw (1982: 326) vor-
mingsmoontlikhede inhou. Dit beteken dat indien die 
kind die bepaalde inhoud en die essensies daarvan be-
meester, hy op grond daarvan 'n antler verhouding tot die 
werklikheid in sy handelinge openbaar. Die kwaliteit 
van verandering kom daarop neer dat die kind horn meer 
verantwoordelik teenoor die werklikheid gedra. 
Die Klasmusieksillabus leen horn goed daartoe om boge-
noemde ideaal te verwerklik en om kwalitatiewe verande-
ring by die leerder te bewerkstellig. 'n Verbeterde 
Klasmusieksillabus wat vir die eise van die Suid-
Afrikaanse opset opgestel is, behoort veral toegespits 
te wees op die algemene gereedheid van die leerder. 
* 
Kriterium: Daarstelling van elementare 
Die elementare maak die kategoriale struktuur van die 
dissipline sigbaar. Daarom moet kurrikuluminhoude vol-
gens Van der Stoep & Louw (1982: 326) 'n sinvolle same-
hang met die kategoriale struktuur van die dissipline 
daarstel. 
Wat die Klasmusieksillabus betref, moet dit in gedagte 
gehou word dat die wese van musiek georganiseerde klank 
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is. Die sillabus sal dus daarvoor voorsiening meet maak 
dat die leerlinge progressief gelei kan word om die 
wyses van klankorganisasie te leer ken, te herken en te 
identifiseer. Voorbeelde hiervan is ritme, toonhoogte, 
vorm, toonkleur, tekstuur, styl, ensovoorts. 
* 
Kriterium: Algemene en spesialiseringsmoont-
likhede 
Die inhoud wat vir bepaalde leerlinge bedoel is, moet 
daardie verskeidenheid kennisgebiede verteenwoordig wat 
voldoen aan die algemene, maar oak besondere gemeen-
skapseise ten opsigte van kennis, aldus Van der Steep & 
Lauw (1982: 327). 
Wat die Klasmusieksillabus betref, sal verskillende ge-
meeskappe noodwendig verskillende eise ten opsigte van 
Klasmusiek stel byvoorbeeld die eis van primere same-
sang, die eis van meerstemmige sang, en so meer. Vir 
antler gemeenskappe sal dit weer gaan om kennis van die 
repertoire en om kennis te neem van die werke van ver-
ski l lende musici. 
* 
Kriterium: Inspanning 
Volgens Van der Steep & Lauw (1982: 327) behels die kri-
terium dat kurrikuluminhoud met mindere of meerdere in-
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spanning verwerf moet word. Ooreenvoudige of simplis-
tiese leerstof verveel die kind en gaan met allerlei 
dissiplinere probleme gepaard. 
Wat die Klasmusieksillabus betref, is daar telkens in 
paragraaf 1 .2. aangetoon dat die verabsolutering van 
lekkersing min inspanning van die leerder vereis. Die 
Klasmusieksillabus sal gevolglik hierdie probleem moet 
aanspreek en leerinhoude s6 selekteer dat dit die leer-
intensie van die leerder optimaal sal aanspreek. In diA 
opsig sal dit veral verband moet hou met bepaalde onder-
rig-en leerstrategiee wat in die sillabus ingebou kan 
word om sinvolle deelname van die leerder te verseker. 
4.3.1 .2. Die kriteria vir kurrikulering van Kruger 
(1980: 111 ::. 135) 
Kruger dui die volgende kriteria vir kurrikulering aan: 
* 
Kriterium: Die samehang tussen kurrikulumbe-
ginsels 
Kruger (1980: 111 - 118) identifiseer etlike kurrikulum-
beginsels wat ontwerpmatig in die onderstaande siklus 
voorgestel kan word: 
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Fig. 4. 1. Kurrikulumbeginsels volgens Kruger 
Volgens Kruger (1980: 111 - 118) behels bostaande krite-
rium dat daar 'n logiese samehang tussen die fundamente-
le momente van die kurrikulum meet wees. Dit bring mee 
dat die doelstelling vanuit die situasie-analise sal 
voortvloei en dat die doelstelling weer tot die voltrek-
king van die leerervarings sal lei. 
Vanuit die leerervarings meet die leergeleenthede bepaal 
word omdat die aktiewe fase van die onderrig altyd as 'n 
leergeleentheid begin, terwyl die leerders bepaalde 
leerervarings opdoen. Wanneer daar geevalueer word, 
moet dit toegespits wees op besondere leerervarings en 
leergeleenthede. By voltooiing van die kurrikulumsik-
lus, meet die evaluering aandui of die doelstelling 
bereik is, wat op sy beurt weer daartoe lei dat 'n 
verdere situasie-analise gedoen word. 
Hierdie besondere samehang tussen die kurrikulumbegin-
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sels soos hierbo uiteengesit, vrywaar die kurrikulum 
teen ongebalanseerdheid of gefragmenteerdheid. 
Wat die Klasmusieksillabus betref, impliseer dit dus dat 
die samehang tussen doelstellings, leerervarings, leer-
geleenthede en evaluering duidelik in die sillabus aan-
getoon moet word en dit daartoe meet lei dat die silla-
bus gedurig aan evaluering onderwerp meet word. 
* 
Kritrium: Lewensvatbaarheid 
In 'n lewensvatbare kurrikulum gaan dit om die realise-
ring van die lewe deur die realiteit van die lewe en nie 
om kennis ter wille van kennis of blote begripsvorming 
nie (Kruger 1980: 119 - 120). Dit veronderstel noodwen-
dig dat die kurrikuluminhoude lewensnaby, lewensgetrou 
en lewensrelevant moet wees. 
Vir die Klasmusieksillabus behels lewensvatbaarheid van 
die kurrikulum dat daar oak vordering gemaak moet word 
met populere musiek, aangesien die deursnee adolessent 
hierdie tipe musiek as lewensnaby beleef. Populere 
musiek behoort naas Westerse kunsmusiek, 'n regmatige 
plek in die Klasmusieksillabus te beklee en die onderrig 
van musiekkonsepte behoort oak deur middel van populere 




Kruger (1980: 120 - 123) onderskei duidelik tussen drie 
wyses van sosialisering: 
Intra-persoonlike sosialisering: Dit is daardie heilsame 
be!nvloeding wat die leerder te beurt val uit sy saam-
leef met andere. 
Ekstra-persoonlike sosialisering: Dit gaan om die be-
reidheid van 'n persoon om by 'n samelewing in te skakel 
met die cog op dienslewering aan daardie samelewing. 
Samelewingsbeinvloeding: Dit gaan om die skoal se 
funksie om by te dra tot die verbetering en opheff ing 
van die gemeenskap waarin hulle opereer. 
Hierdie kriterium vereis dat die Klasmusieksillabus 
voorsiening sal meet maak vir sosiale interaksie in die 
Klasmusiekles socs daar waar leerlinge in groepsverband 
musiek herskep deur sang en instrumentale spel. 
* 
Kriterium: Normorientering 
Die pedagogiese kan nooit van waardes geskei word nie en 
daarom vorm waardes wat die samelewing huldig, 'n in-
trinsieke aspek van die pedagogiese bemoeienis met die 
kind (Kruger 1980: 123 - 128). Die kurrikulum meet s6 
saamgestel word dat dit normerende onderrig fasiliteer. 
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Die wese en sin van alle onderrig is om die jong mens in 
normerende belewinge in te lei wat die geestelike be-
gripslewe van die kind kan vorm. 
Oak wat die Klasmusieksillabus betref, moet sorg gedra 
word dat die leerinhoud norme en waardes vergestalt wat 
tot die karaktervorming van die adolessent kan lei. Soos 
reeds in paragraaf 4.3.1 .1. genoem, moet sekere tipe 
popmusiek wat 'n ongewensde en negatiewe invloed uitoe-
fen, nie in die kurrikulum opgeneem word.nie. Norme 
soos gesonde selfuitdrukking, gesonde estetiese ontwik-
keling, samewerking met andere, begrip vir die. eie kul-
tuur en die van andere, behoort die basis te wees waarop 
die Klasmusieksillabus gebou is. 
* 
Kriterium: Indiwiduering 
Volgens Kruger (1980: 128 - 131) moet kurrikula s6 ge-
struktureer wees dat die indiwiduele leerder tot sy reg 
kan kom. Aangesien dit die didaktiese opgaaf is om in 
die wisselende behoeftes van leerders te voorsien, moet 
die kurrikulum geleenthede daarstel vir die indiwiduele 
leerder om met homself en sy gedagtes besig te wees. 
Benewens die sosialiseringsaspek wat in die Klasmusiek-
sillabus ingebou moet word, moet die indiwiduele leer-
der oak die geleentheid gegun word om sy eie persoons-
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wording te ontplooi. Die sillabus kan in die verband 
voorsiening maak deur byvoorbeeld die invul van vrae-
lyste en luistergidse deur die indiwiduele leerder. S6 
kan elke leerder die geleentheid kry om 'n eie opinie of 
mening te lug. Die sillabus behoort ook sodanige ruimte 
vir evaluering te laat dat die indiwiduele leerder sy 
eie prestasie en vordering kan monitor. 
* 
Kriterium: _:_n Aanvaarbare propedeutiese 
(voorbereidende) bestemming 
Volgens Kruger (1980: 131) meet die voorbereidende aard 
van 'n kurrikulum nougeset nagegaan word om te bepaal 
waarheen so 'n kurrikulum lei en waarvoor dit die leer-
der voorberei. Daar meet vasgestel word of die kurriku-
lum wel voorberei waarvoor dit veronderstel is. Gebrek 
aan aanvaarbare verdervoermoontlikhede meet 'n kurriku-
lum as ondoeltreffend tipeer. 
In paragraaf 4.3.1 .1. is reeds daarop gewys dat alhoewel 
Klasmusiek 'n algemeen-vormende musiekopvoeding aan alle 
leerders kan bied, dit oak voorsiening meet maak vir on-
middelike verdere professionele opleiding. Dit impli-
seer dat die Klasmusieksillabus sodanige inhoude meet 
bevat dat dit sin aan die deursnee mens se musieklewe 
kan bied deur die optimale ontwikkeling van die leerder 
se musieksmaak. So byvoorbeeld behoort dit die leerder 
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in staat te stel om kennis te dra van konsertetiket, om 
die opset van die konsertsaal te ken en die konsertpro-
gram te kan lees en te kan verstaan. Dit behoort ook 
die leerder in staat te stel om musiek op televisie- en 
radio uitsendings sowel as op video's optimaal te begryp 
en te waardeer. 
* 
Kriterium: Hulp tot ordening en integrering 
Die strukturering van die kurrikulum moet volgens Kruger 
(1980: 131 - 132) 'n snit van die werklikheid vir die 
leerder orden sodat hy 'n greep op die werklikheid kan 
kry. Die kurrikulum moet verder s6 gestruktureer wees 
dat die leerder by wyse van leergeleenthede daartoe kan 
oorgaan om die kurrikuluminhoude by sy verwysingsraam-
werk te integreer. 
Wat die Klasmusieksillabus betref, behoort dit 'n aspek 
soos timbre (toonkleur) vir die leerder sodanig te orden 
dat dit horn in staat sal stel om verskillende instrumen-
te wat 'n komposisie uitvoer, te identifiseer. 
* 
Kriterium: Tydsorientering 
'n Te sterk instelling op die verlede kan volgens Kruger 
(1980: 132 - 133) die leerder isoleer van sy eie hede. 
'n Kurrikulum wat weer net op die hede ingestel is, kan 
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die kind van sy eie toekoms afsny. Daar bestaan dus 'n 
noue verwantskap tussen die leerder se toekomsverwagting 
en sy huidige motivering. Die kurrikulum moet gevolglik 
die verlede, hede en toekoms in 'n sinvolle samehang vir 
die leerder daarstel. 
Toegepas op Klasmusiek, bring dit mee dat musiek uit die 
verlede (Westerse kunsmusiek) sowel as populere musiek 
in 'n ewewigtige mate in die klas onderrig moet word. 
Verder help die onderrig van kenmerke van musiekstyle of 
kunsstyle en die sosiale invloede daaraan verbonde, die 
leerlinge om die verlede, hede en toekoms in 'n sinvolle 
samehang te sien. Dit moet oak die leerder toerus om 




In 'n opset waar die kurrikulum oorlaai word met in-
houde, ly die opvoedingsaspek van die onderwys volgens 
Kruger (1980: 133 - 134) skade. Dit bring mee dat die 
leerder nie die sin en waarde van leerinhoude vir sy eie 
lewe kan insien nie. 
Hierdie kriterium het spesifieke segswaarde vir die 
Klasmusieksillabus in die sin dat kurrikuleerders moet 
waak teen groat volumes leerinhoud wat die struktuur en 
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elementare van die vak kan verduister. Musiekkonsepte 
soos "piano", "crescendo", "decrescendo" en "forte" wat 
op dinamiek betrekking het, behoort in die sillabus dui-
delik gestel te word en aan spesif ieke komposisies ge-
koppel te word waardeur die werklikheid vir die leerder 
ontsluit moet word. 
* 
Kriterium: Polivalensie (veelsydigheid) 
Die neiging tot spesialisasie veroorsaak volgens Kruger 
(1980: 134 - 135) dat kurrikula jongmense in 'n ge!so-
leerde kenniswereld inlei en hul visie verskraal. Die 
impak van 'n kurrikulum le nie net in sy in-diepte 
ordening nie, maar ook in sy in-breedte strekking. Die 
oorskrydende, skakelende kurrikulum het sterk genera-
tiewe moontlikhede en sal die leerder toerus om lewens-
probleme op 'n ge!ntegreerde grondslag te hanteer. 
Betreffende die Klasmusieksillabus, vereis hierdie kri-
terium dat die leerder aan soveel moontlike genres en 
musieksoorte bekendgestel moet word. Dit impliseer dat 
musiek vanuit die Westerse kunsmusiek, tesame met eie-
tydse musiek (en die verskillende vertakkings daarvan 
soos jazz) sowel as musiek afkomstig uit antler lande en 




Kriteria vir ..'..!! analise Yfil1 die Klasmusieksil-
labus soos afgelei uit hoofstukke ~ 2-... en 1 
In hierdie paragraaf gaan gepoog word om bepaalde krite-
ria uit hoofstukke 1, 2 en 3 af te lei wat daartoe kan 
meehelp om 'n analise van die Klasmusieksillabus te 
maak. Ten einde egter bepaalde afleidings en gevolg-
trekkings in die verhandeling te maak wat op hierdie 
kriteria gebaseer is, gaan die kriteria georden word 
binne die raamwerk van die volgende algemene elemente 
van 'n vakkurrikulum, naamlik: 
* opvoedkundige en vakspesifieke doelstellings en 
onderrig-leerdoelwitte; 
* leerinhoud; 
* onderrig-leeraktiwiteite; en 
* riglyne vir evaluering. 
4.3.2.1. Kriteria vir die analise van doelstellings en 
doelwitte van die Klasmusieksillabus 
* Kriterium: Jl.ig formulering van algemene doel-
stellings 
Hierdie kriterium het as uitgangspunt die formulering 
van algemene (opvoedings) doelstellings in die Klasmu-
sieksillabus (kyk bespreking in paragraaf 2.5.1 .). Die 
kern daarvan kom daarop neer dat by die formulering van 
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die algemene doelstelling melding gemaak meet word van 
die opvoedkundige moontlikhede van Klasmusiek en dat die 
vormingsmoontlikhede van Klasmusiek as skoolvak dui-
delik aangedui meet word. 
* 
Kriterium: Die formulering van (vak)spesifieke 
doelstellings 
Die kern van hierdie kriterium is dat (vak)spesifieke 
doelstellings in die Klasmusieksillabus duidelik gefor-
muleer meet word (kyk bespreking in paragraaf 2.5.1 .). 
Die spesifieke doelstelling meet dan weer as uitgangs-
punt dien vir die seleksie en ordening van leerstof in 
die Klasmusieksillabus. 
* 
Kriterium: Die formulering van onderrig-
leerdoelwitte 
Die kern van hierdie kriterium is dat die formulering 
van onderrig-leerdoelwitte aan die volgende duidelike 
wetenskaplike vereistes meet voldoen, naamlik: 
* dit meet vanuit die doelstellings geformuleer word 
en dus 'n noue samehang met die doelstellings vorm; 
* die beoogde leerwins meet eenduidig deur 'n spesi-
fieke werkwoord gestel word; 
* dit meet die leerinhoud duidelik stel; 
* dit meet die minimum vereistes stel; en 
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* dit moet melding van situasionele beperkings of 
vryhede maak. 
(Kyk bespreking in paragraaf 2.5.2.). 
4.3.2.2. Kriteria vir die analise van leerinhoud ~ 
die Klasmusieksillabus 
* Kriterium: Toereikende gedetaileerdheid (voor-
skriftelikheid) van leerinhoud 
Hierdie kriterium het as kern die daarstel van kernleer-
inhoud sowel as die mate waarin leerinhoud toereikend 
gedetaileerd is (kyk bespreking in paragraaf 1 .6.4.). 
Die kwessie van die voorskriftelikheid van die leerin-
houd, hang baie nou saam met die wyse waarin die leerin-
houd toereikend gedetaileerd is. 
* 
Kriterium: Die strukturering van leerinhoud 
Hierdie kriterium het as kern die struktuur van leerin-
houd in die Klasmusieksillabus soos in paragrawe 
3.2.4.3., 3.2.4.6., 3.5.1. en 3.5.2. bespreek is en 
waaruit uitgekristaliseer het dat 'n duidelik waarneem-
bare struktuur en die strukturering van leerstof in 
terme van die elemente van musiek in die sillabus waar-
neembaar meet wees. 
* 
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Kriterium: Die deurstoot van die elementare na 
die fundamentale 
Hierdie kriterium het as kern die deurstoot van die 
elementare leerinhoud (musiekkonsepte) na die fundamen-
tale socs dit in die Klasmusieksillabus na vore kom. 
(Kyk bespreking in paragrawe 3.2.4.1 ., 3.2.4.2. en 
3.5.3.). Dit kom dus daarop neer dat die ontsluiting 
van musiekkonsepte aan die hand van Westerse kunsmusiek, 
populere musiek en musiek van antler lande en kulture 
meet geskied. 
* 
Kriterium: Integrasie van die dele van die 
kurrikulum 
Hierdie kriterium het as kern dat die verskillende kom-
ponente van die Klasmusieksillabus (socs skep, herskep 
en waardeer) met mekaar in die sillabus geintegreer meet 
wees (kyk die bespreking in paragraaf 3.2.4.5.). 
* 
Kriterium: Die ordening van leerinhoud volgens 
...'.11 spiraalmodel 
Hierdie kriterium het as kern die spirale ordening van 
leerinhoud in die Klasmusieksillabus (kyk bespreking in 
paragraaf 3.2.4.7.). Die kriterium hang oak nou saam 
met die mate van inspanning wat deur leerinhoud teweeg-
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gebring moet word soos in paragrawe 3.2.4.9., 3.3.5.1. 
en 3.4.1.1. uiteengesit is. 
4.3.2.3. Kriteria vir die analise van onderrig-leerak-
tiwiteite van die Klasmusieksillabus 
In paragraaf 1 .6.4. van die verhandeling is riglyne 
neergele wat in die onderrig-leeraktiwiteite van 'n vak-
kurrikulum vervat behoort te word. Hierdie riglyne word 
nou tot die volgende kriteria verhef. 
* 
Kriterium: Die voorsiening van duidelike rig-
lyne betreffende onderwysmedia 
Hierdie kriterium het as kern die voorsiening van rig-
lyne betreffende die gebruik van verskillende onderwys-
media in die Klasmusieksillabus (kyk bespreking in 
paragraaf 1 .6.4.). 
* 
Kriterium: Die voorsiening van duidelike rig-
lyne betreffende onderrigstrategiee 
Hierdie kriterium het as kern die voorsiening van rig-
lyne aangaande die gebruik van bepaalde onderrigstrate-
giee in die ontsluiting van leerinhoud in die Klasmu-
sieksillabus (kyk bespreking in paragraaf 1 .6.4.). 
* 
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Kriterium: Die voorsiening van duidelike rig-
lyne betreffende onderrig-leeraktiwiteite 
Die kern van hierdie kriterium is die voorsiening van 
riglyne in die sillabus betreffende die aktiewe deel-
name van die leerder aan die onderrig-leergebeure en die 
aktualiseringsgeleenthede wat daaruit voortvloei (kyk 
bespreking in paragraaf 1 .6.4.). 
4.3.2.4. Kriteria vir die analise van evaluerings-
riglyne van ~ Klasmusieksillabus 
* Kriterium: Die samehang tussen evalueringsrig-
lyne en onderrig-leerdoelwitte 
Hierdie kriterium het as kern die voltrekking van eva-
luering aan die hand van die wetenskaplike formulering 
van onderrig-leerdoelwitte (kyk bespreking in paragrawe 
1 .6.4. en 2.5.2.). Volgens die bespreking meet onder-
rig-leerdoelwitte sodanig geformuleer wees dat dit as 
evalueringsmaatstawwe gebruik kan word. Dit impliseer 
dat daar gevolglik 'n direkte samehang tussen evaluering 
en onderrig-leerdoelwitte is. 
* 
Kriterium: Die voorsiening van verskillende 
meetinstrumente vir evaluering 
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Hierdie kriteriurn het as kern die voorsiening van ver-
skillende rneetinstrurnente in die Klasrnusieksillabus aan 
die hand waarvan evaluering voltrek kan word (kyk 
bespreking in paragraaf 1 .6.4.). 
4.4. _'.l! ANALISE VAN DIE KAAPLANDSE EN TRANSVAALSE 
KLASMUSIEKSILLABUSSE YlB DIE SEKONDeRE SKOOL 
In paragraaf 4.3.1. is kriteria vir Klasrnusieksillabusse 
afgelei uit algerneen didakties-pedagogiese literatuur. 
In paragraaf 4.3.2. is op sy beurt weer kriteria vir 
Klasrnusieksillabusse uit hoofstukke 1, 2 en 3 afgelei. 
In die hoofstuk gaan hierdie kriteria nou op die Kaap-
landse en Transvaalse Klasrnusieksillabusse toegepas word 
deur weer eens die algernene elernente van 'n vakkurriku-
lum (socs in paragraaf 4.3.2. aangedui is) as uitgangs-
punt te neern. 
Dit dien egter weer hier verrneld te word dat daar oak 
telkens na die nuwe Klasrnusieksillabus van Skotland 
(1992) verwys sal word (sien bylae D van die verhande-
ling). Sodoende sal bevindinge en aanbevelings waartoe 
in die verhandeling gekorn word, beter vanuit 'n praktie-
se hoek toegelig kan word. 
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4.4.1. Analise van die doelstellings en doelwitte van 
die Klasmusieksillabusse 
4.4.1 .1. Kriterium: Die formulering van algemene doel-
stellings 
In die Kaaplandse Klasmusieksillabus (kyk bylae B) word 
vier algemene doelstellings op bladsy 1 aangetref. Hulle 
is in bree en omvattende terme met werkwoorde soos "ont-
wikkel, onderrig, skep en korreleer" geformuleer. 
Vanuit 'n didakties-pedagogiese oogpunt skiet hierdie 
doelstellings egter tekort en wel om die volgende redes: 
Om leerlinge se bewustheid van musiek te ontwikkel, die 
teorie van musiek te onderrig, gepaste atmosfeer vir 
musikale belewenisse te skep en die vak met ander kuns-
vorme te integreer, is vae uitsprake wat nie werklik die 
vormende waarde van Klasmusiek aanspreek nie. Die doel-
stellings is ook vaag ten opsigte van die doel met die 
vak teen die agtergrond van die bree skoolkurrikulum. 
Sodanige vae doelstellings sou meer kon doen om die 
werklike redes vir die aanbieding van die vak aan die 
Klasmusiekonderwyser te ontsluit. 
Die Tranvaalse sillabus (kyk bylae C) bevat op sy beurt 
weer ses algemene doelstellings. Algemene doelstelling 
1 .1 .2. op bladsy 1 van die sillabus spel wel die rede 
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vir die insluiting van die vak in die skoolkurrikulum 
uit, naamlik: "geleenthede vir die ontwikkeling van 
hulle (die leerders se) aangebore musikale potensiaal." 
Verder gee algemene doelstelling 1 .1 .5. ook 'n aandui-
ding van die opvoedkundige moontlikheid van die vak, 
naamlik: " 'n toenemende insig in en waardering vir hul 
eie musikale erfenis en milieu, asook musiek in die 
kultuur van ander." 
Dit wil dus uit bostaande .voorkom asof die Transvaalse 
sillabus wel tot 'n mate die didakties-pedagogiese gron-
de vir die aanbieding van Klasmusiek aandui. Dit sou 
egter nog meer waarde gehad het indien die waarde van 
die vak nog meer eksplisiet uitgespel is. 
In die Skotlandse sillabus word die algemene doelstel-
lings vir Klasmusiek op bladsy 3 ender die opskrif ''Aims 
specific to music" aangetref. Slegs een van diA drie 
algemene doelstellings maak melding van die rede vir die 
insluiting van Klasmusiek in die skoolkurrikulum, naam-
lik: " ... to realize their full musical potential, 
whatever their abilities." Die antler twee doelstellings 
is egter meer algemeen van aard en dui aan dat aktief 
aan musiekaktiwiteite deelgeneem meet word en dat leer-
linge vir 'n lewenslange betrokkenheid by musiek voor-
berei meet word - dus in werklikheid baie breed geformu-
leerde doelstellings. 
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Die rasionaal en algernene doelstellings vir die kunste 
socs dit op bladsy 1 en 2 van die Skotlandse sillabus 
verskyn, is egter baie sterker afgespits op die werklike 
vorrnende waarde van Klasrnusiek en dui oak die rede aan 
waarorn dit in die skoolkurrikulurn opgeneern is. In die 
rasionaal vir die kunste gee die Skotlandse sillabus by-
voorbeeld uitsluitsel oar aspekte socs die kweek van 
verbeelding en .kreatiwiteit, die bevordering van intel-
lektuele en estetiese ontwikkeling en 'n.bewustheid van 
die eie kultuur. In die algernene doelstellings vir die 
kunste word oak duidelik aangetoon hoedat die kunste tot 
estetiese, fisieke, kognitiewe, persoons, sosiale en 
kulturele vorrning kan bydra. 
Dit wil dus voorkorn asof 'n rasionaal en algemene doel-
stellings vir die kunste socs in die Skotlandse sillabus 
aangetref, vanuit 'n didakties-pedagogiese oogpunt 'n 
beter basis vir die forrnulering van algernene doelstel-
lings vir Klasrnusiek bied. Dit bied aan die Klasrnusiek-
leerkrag 'n duideliker beeld van die vorrnende waarde 
asook van die belangrikheid van die vak in die skoolkur-
rikulurn. Algernene doelstellings vir Klasrnusiek soos wat 
dit in die sillabus van Skotland geforrnuleer is, sou dus 
'n beter basis kon bied vir die forrnulering van Klasrnu-
siekdoelstellings in Suid-Afrika. 
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4.4.1 .2. Kriterium: Die formulering van (vak)spesifieke 
doelstellings 
Wat die Kaaplandse sillabus oar die forrnulering van vak-
spesifieke doelstellings betref, voldoen spesifieke 
doelstellings 2.1. en 2.2. aan die vereiste wat ten op-
sigte van doelstellings in paragraaf 2.5.1. van die ver-
handeling gestel is aangesien tegniese oefeninge, sang, 
beluistering en skeppende aktiwiteite aangedui word as 
aktiwiteite wat met die leerinhoud beoog word. Spesi-
fieke doelstellings 2.3., 2.4. en 2.5. eksplisiteer die 
sang- en beluisteringskomponente onderskeidelik deur 
melding te maak van agt kategoriee liedere asook die 
omvang van die beluisteringswerke. Spesifieke doelstel-
ling 2.6. wat oar die integrasie van die sillabuskompo-
nente handel, slaag egter weer nie daarin om as riglyn 
vir die seleksie en ordening van leerinhoud te <lien nie. 
Wanneer die kernleerinhoud in paragraaf 3.1. (bladsy 2) 
van die Kaaplandse sillabus egter nagegaan word, word 
daar (naas die vier bostaande komponente) oak melding 
gemaak van elemente van musiek en instrumentale spel as 
sillabus-komponente. Die vraag ontstaan gevolglik 
waarom die sillabuskomponente nie ook as spesif ieke 
doelstellings by die leerinhoud aangetoon word nie? 'n 
Verdere vraag ontstaan waarom notasielees en beweging 
(wat as erkende komponente van 'n Klasmusieksillabus 
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beskou word) nie as leerinhoud in die Kaaplandse 
Klasmusieksillabus opgeneem is nie? 
In die geheel gesien: Die formulering van die spesifieke 
doelstellings in die Kaaplandse sillabus sou 'n hoer 
graad van wetenskaplikheid weerspieel het indien die 
verskillende sillabuskomponente in die doelstellings 
gemeld is. 
Wat die kriterium ten opsigte van die Transvaalse Klas-
musieksillabus betref, word die leerstof in spesifieke 
doelstellings 1 .2.1., 1.2.2. en 1 .2.3. (bladsye 1 - 2) 
aangegee as beluistering, sang, beweging, instrumentale 
spel, skeppende aktiwiteite (kreatiwiteit) en notasie-
lees. Die doelstellings spel oak duidelik die musiek-
konsepte wat in die leerinhoud ontsluit moet word uit en 
dui oak die bronne waaruit die klankmateriaal geneem 
word aan, naamlik Westerse kunsmusiek, musiek uit die 
eie kultuurerfenis, musiek van antler volke en eietydse 
musiek. Spesifieke doelstelling 2.4. slaag egter nie 
daarin om tot die seleksie van leerinhoud te kom nie 
aangesien dit antler meer melding maak van 'n estetiese 
waardesisteem en insig in die affektiewe belewing van 
musiek - dus aspekte wat nie primer op leerinhoudselek-
sie gerig is nie. 
Alhoewel dit nie so eksplisiet uitgespel word nie, word 
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die spesifieke doelstellings vir musiek in die Skotland-
se sillabus verwoord in die "attainment outcomes" op 
bladsy 4 waar melding van "using, expressing, evaluating 
and appreciating" gemaak word. Op bladsye 5 tot 7 van 
die sillabus word dan verder aangetoon hoedat materiale, 
tegnieke, vaardighede en media gebruik behoort te word, 
hoedat gevoelens, idees, gedagtes en oplossings uitge-
druk behoort te word en hoedat evaluering en waardering 
behoort te geskied. Hierdie uiteensettings is egter 
streng beskrywend van aard en dui nie spesif ieke leer-
inhoude soos die Kaaplandse en Transvaalse sillabusse 
aan nie. 
Gesien vanuit 'n didakties-pedagogiese oogpunt, behoort 
die formulering van die spesifieke doelstellings van 'n 
Klasmusieksillabus daartoe te lei dat die leerinhoud 
duidelik geselekteer en georden kan word. In die opsig 
kan 'n Klasmusieksillabus vir Suid-Afrika, wat die for-
mulering van die spesifieke doelstellings betref, baat 
vind by die uiteensetting van spesifieke doelstellings 
1 .2.1., 1 .2.2. en 1 .2.3. van die Transvaalse Klasmusiek-
sillabus. 
4.4.1 .3. Kriterium: Die formulering van onderrig-leer-
doelwitte 
Onderrig-leerdoelwitte wat rigtinggewend ten opsigte van 
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die seleksie van leerinhoud is, ontbreek in die Kaap-
landse Klasmusieksillabus. Dit het tot gevolg dat die 
onderrig-leerhandelinge van die onderwyser nie behoorlik 
gerig word ten opsigte van byvoorbeeld die Kunslied wat 
in standerd 8 voorgeskryf word nie. Alhoewel die Kuns-
lied as leerinhoud tesame met enkele komposisies as 'n 
eksemplaar aangegee word, ontbreek 'n presiese aandui-
ding van die spesif ieke handelinge wat met die leerin-
houd beoog word. 
Dit moet egter beklemtoon word dat, alhoewel die Kaap-
landse sillabus nie eksplisiet onderrig-leerdoelwitte 
bevat nie, krediet aan die sillabus gegee moet word 
deurdat hy die voortou geneem het om (algemene en spesi-
fieke) doelstellings vir Klasmusiek te formuleer. Dit 
is volgens Hugo (onderhoud: 1992) die eerste Klasmusiek-
sillabus in Suid-Afrika wat met doelstellings vir die 
vak na vore gekom het en dus 'n deurbraak in die verband 
vir Klasmusiek gemaak het. (Vergelyk die ontbreking van 
doelstellings in die 1970-Klasmusieksillabus wat in 
Bylae A verskyn). 
Die Transvaalse Klasmusieksillabus is van ten minste 
twee onderrig-leerdoelwitte by elke module voorsien. In 
die modules word die onderrig-leerdoelwitte egter "doel-
stellings" genoem. ('n Analise van die "doelstellings" 
dui aan dat hulle in werklikheid onderrig-leerdoelwitte 
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vir die spesifieke module is). Die drie "doelstellings" 
van module 18 (bladsy 23) in die senior sekondere silla-
bus kan ter illustrasie geneem word. Al drie doelstel-
lings is spesifiek gerig op sekere onderrig-leerhande-
linge rondom advertensies en musiek wat tydens die les-
verloop verwesenlik meet word. 
Wat die formulering van onderrig-leerdoelwitte in die 
Transvaalse Klasmusieksillabus betref, is daar egter 'n 
aantal sake wat verder verfyn meet word. Die eerste 
aspek betreffende die saak is die samehang daarvan met 
die spesifieke doelstellings. In die Transvaalse Klas-
musieksillabus word 'n baie sterk samehang tussen die 
twee aspekte van die kurrikulumsiklus aangetref. S6 
byvoorbeeld word sang en rnusiekbeluistering (spesifieke 
doelstelling 1 .2.1 .) in elke module onderskeidelik as 
die lied- en luistermateriaal aangetref. Die musiekkon-
septe word op hul beurt weer in spesif ieke doelstelling 
1 .2.2. gelys en verskyn as leerinhoud in elk van die 
modules. Spesifieke doelstelling 1 .2.3. gee weer op sy 
beurt vier bronne waaruit klankrnateriaal saarngestel is 
aan wat in elke module as die luistermateriaal opgeneem 
is. 
Die tweede aspek betreff ende die f orrnulering van die 
onderrig-leerdoelwitte is dat die beoogde leerwins een-
duidig deur die gebruik van 'n spesifieke werkwoord ge-
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stel moet word. Die onderrig-leerdoelwitte van die 
Transvaalse Klasmusieksillabus voldoen egter nie hieraan 
nie, en we! om die volgende redes. Die werkwoorde soos 
"bekendstel, bewus maak" en antler wat feitlik in elke 
module voorkom, is te breed en omvattend geformuleer om 
as effektiewe evalueringsmaatstawwe gebruik te word. In 
die verband sou die sillabus kon baat by die gebruik van 
werkwoorde wat 'n spesifieke leerhandeling aandui, soos 
"onderskei ", "identifiseer" en "vergelyk", om maar enke-
les te noem. 
As voorbeeld hiervan kan gekyk word na die derde doel-
wi t van module 1, getiteld "Musiek van die Twintigste 
eeu" soos dit op bladsy 6 in die senior sekond!re silla-
bus van Transvaal voorkom. Die doelwit lui: "Om leer-
linge bewus te maak van verskillende uitdrukkingsmiddele 
wat Twintigste-eeuse musiek kenmerk." Die doelwit is 
nie alleen baie omvangryk wat leerinhoud betref nie, 
maar die werkwoord "bewusmaak" slaag nie daarin om 'n 
spesifieke leerhandeling aan te dui nie. 'n Meer 
wetenskaplike formulering van die doelwit sou soos volg 
kon lui: "Om leerlinge deur beluistering in staat te 
stel om, in vergelyking met tonale musiek, enkele nuwe 
uitdrukkingsmiddele van Twintigste-eeuse musiek te 
ontdek." 
Die hergeformuleerde doelwit sou die onderwyser kon lei 
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om die nuwe leerinhoud aan die hand van beluistering te 
ontsluit. Die doelwit is ook sodanig geformuleer dat 
die nuwe leerinhoud trapsgewys vanaf die bekende (tonale 
en harmonieuse musiek) na die onbekende (vreemde en dis-
sonante musiek) ontsluit kan word. Die werkwoord "ont-
dek" gee te kenne dat die onderrig-leergebeure op die 
leerder se inherente gerigtheid tot eksplorasie af ge-
spits sal wees. 
Die derde aspek betreff ende die f ormulering van onder-
r ig-leerdoelwi t te soos in die Transvaalse Klasmusieksil-
labus vervat is, is 'n duidelike aanduiding van die 
leerinhoud waarmee die leerdoelwitte verwerklik kan 
word. Die sillabus voldoen ten volle aan hierdie aspek 
aangesien daar in elke module sprake van spesifieke 
leerinhoude is, soos byvoorbeeld " ... verskillende 
stylkenmerke van Wes-Indiese musiek" (module 9 op 
bladsy 14 van die senior sekondere sillabus). 
Die vierde aspek betreffende die formulering van onder-
rig-leerdoelwitte is die stel van minimum vereistes. 'n 
Analise van die formulering van onderrig-leerdoelwitte 
in die Transvaalse sillabus bring aan die lig dat die 
doelwitte in hierdie opsig te kort skiet. Die volgende 
voorbeeld (toegepas op die hergeformuleerde doelwit oor 
Twintigste-eeuse musiek hierbo) kan moontlik die aspek 
regstel: 
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"Om leerlinge deur beluistering in staat te stel om, in 
vergelyking met tonale musiek, ten minste vyf uitdruk-
kingsmiddele van Twintigste-eeuse musiek te ontdek." 
Die laaste aspek betreffende die formulering van onder-
rig-leerdoelwi tte is die stel van situasionele beper-
kings of vryhede. Ook wat dit betref, is daar 'n bes-
liste leemte in die formulering van die onderrig-leer-
doelwitte in die Transvaalse Klasmusieksillabus. Die 
volgende voorbeeld (toegepas op die hergeformuleerde 
doelwit oar Twintigste-eeuse musiek) kan moontlik dien 
om hierdie aspek reg te stel: 
"Om leerlinge deur beluistering in staat te stel om, in 
vergelyking met tonale musiek, ten minste vyf uitdruk-
kingsmiddele van Twintigste-eeuse musiek sander die 
gebruik van enige handboeke te ontdek." 
Wat die Skotlandse sillabus betref, word daar nie spe-
sifieke onderrig-leerdoelwitte aangetref nie, maar eer-
der bepaalde onderrig- en leerstrategiee, naamlik 
"strands" (bladsy 8 van die sillabus). Die formulering 
van die "strands" is 'n verdere verfyning van die spesi-
fieke doelstellings en maak melding van "exploring 
sound; using the voice; using instruments" en so meer. 
In die Skotlandse sillabus word 'n samehang tussen die 
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werkwoorde van die "attainment outcomes" en "strands" 
aangetref deurdat die werkwoorde van die "strands" 'n 
verfyning van die van die "attainment outcomes" is. S6 
byvoorbeeld word "evaluating and appreciating" verder in 
die "strands" deur die werkwoorde "observing, listening, 
reflecting, describing and responding" omskryf. 
Aangesien die Skotlandse sillabus 'n sterk beskrywende 
karakter het, word die beoogde leerwins en leerinhoud 
geensins gestel nie. In die verband kan verwys word na 
die eerste "strand" in "Level B" op bladsy 44 van die 
sillabus: "Explore sound quality and become familiar 
with the way in which sounds are made and produced." 
Dit is duidelik dat die formulering geen verwysing bied 
ten opsigte van spesifieke leerinhoud nie, maar ook nie 
daarin slaag om 'n bepaalde leerwins aan te dui nie. 
Samevattend: Gesien vanuit 'n didakties-pedagogiese 
perspektief sowel as die situasie-analise in paragrawe 
1 .2.2. en 1 .2.3. van die verhandeling, is dit van deur-
slaggewende belang dat 'n Klasmusieksillabus vir Suid-
Afrikaanse skole van wetenskaplik-gef ormuleerde onder-
rig-leerdoelwi t te voorsien sal wees. S6 sal verseker 
word dat die handelinge van die onderwyser na behore 
gerig word en dat daar reg aan die evaluering van die 
leerinhoud kan geskied. 
4.4.2. 
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Analise van die leerinhoud van die Klasmusiek-
sillabusse 
4.4.2.1. Kriterium: Toereikende gedetaileerdheid (voor-
skriftelikheid) van leerinhoud 
Beide die Kaaplandse en Transvaalse Klasmusieksillabusse 
is van kernleerinhoud voorsien. In die Kaaplandse Klas-. 
musieksillabus word dit in paragraaf 3.1: van die silla-
bus aangetref en in die Transvaalse Klasmusieksillabus 
in paragraaf 2 op bladsye 2 en 3 van die sillabus. 
Die Kaaplandse sillabus toon egter 'n wisselende mate 
van gedetaileerdheid wat die leerinhoud betref. Die 
beluisteringswerke is vanaf standerd 5 tot standerd 10 
baie gedetaileerd en voorskriftelik uiteengesit. So oak 
word agt kategoriee liedere vanaf standerd 5 tot 10 
voorgeskryf en deur 'n lys liederebundels aangevul. 
Wat kreatiwiteit betref, is die sillabus egter net in 
die junior sekondere fase gedetaileerd en voorskrifte-
lik. In die senior sekondere fase word die sillabuskom-
ponent slegs as opsioneel aangedui. 'n Bronnelys van 
boeke oar kreatiewe onderrig word oak in die sillabus 
aangegee. 
Wat die elemente van musiek betref, word 'n mate van 
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voorskriftelikheid in die sillabus van die junior sekon-
dere fase aangetref. In die sillabus van die senior 
sekondere fase word dit egter slegs as 'n komponent van 
die sillabus aangegee sender enige verdere omskrywings. 
Ook wat instrumentale ensemblewerk betref, word dit in 
die sillabusse van beide die junior en senior sekondere 
fases slegs as 'n sillabuskomponent aangegee sender ver-
dere omskrywings. 
Dit kom dus uit bostaande bespreking duidelik na vore 
dat die vyf komponente van die Kaaplandse Klasmusiek-
sillabus 'n wisselende mate van voorskriftelikheid toon. 
Hierteenoor vertoon die Transvaalse Klasmusieksillabus 
'n konstante mate van gedetaileerdheid van leerinhoud in 
elke module. Elk van die modules is van doelstellings 
(onderrig-leerdoelwitte), leerinhoud, didaktiese rigly-
ne en lied- en luistermateriaal voorsien. Vanuit 'n 
didakties-pedagogiese oogpunt beskou, wil dit voorkom 
asof 'n Klasmusieksillabus vir Suid-Afrika baie kan baat 
by s6 'n gedetaileerde en voorskriftelike uiteensetting 
van leerinhoud. 
Die Skotlandse sillabus is wat leerinhoud betref, geheel 
en al beskrywend van aard en derhalwe word geen beluis-
teringswerke en liedmateriaal soos in die geval van die 
Kaaplandse en Transvaalse sillabusse, aangetref nie. In 
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die plek daarvan word verfynde onderrig- en leerstrate-
giee gevind. 
Waarskynlik is die Skotlandse musiekonderwysers nie 
alleen goed opgelei om die beskrywende sillabus didak-
ties te beheers nie, maar beskik hulle ook oor die 
nodige infrastrukture om Klasmusiek goed te onderrig. 
Ter stawing van die stelling kan verwys word na die uit-
spraak op bladsy 41 van die Skotlandse sillabus: 
"When they are presented with the task of teaching 
Music, class teachers may gain confidence and find help 
from advisers, specialists and colleagues, local guide-
lines, in-service courses and workshops, radio and tele-
vision programmes, book and tape libraries. There is 
much the non-specialist can do, given support from these 
sources, to ensure that pupils become actively involved 
in their musical education." 
Vanuit 'n didakties-pedagogiese oogpunt beskou, behoort 
die leerinhoud van 'n Klasmusieksillabus vir Suid-Afri-
kaanse skole op die mediumtermyn goed gedetaileerd en 
voorskriftelik te wees. Dit word voorsien dat s6 'n 
gedetaileerde sillabus die beste wyse sal wees om effek-
tiewe leiding aan die meerderheid Klasmusiekonderwysers, 
wat hul Klasmusiekopleiding as onvoldoende ervaar, te 
bied. Goed opgeleide Klasmusiekonderwysers hoef hulle 
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egter nie deur 'n voorskriftelike sillabus te laat in-
perk nie en kan derhalwe steeds eie inisiatief aan die 
dag le in hul lesvoorbereiding en -aanbieding. 
Die dienste van musiekadviseurs, gereelde indiensoplei-
dingskursusse, werkswinkels, radio - en televisie pro-
gramme, boeke en kassetbiblioteke is egter dringend no-
dig ter ondersteuning van Klasmusiekonderwysers wat die 
vak sander die nodige opleiding moet onderrig. Hierdie 
dienste word nag glad nie optimaal in Suid-Afrika benut 
nie. 
4.4.2.2. Kriterium: Die strukturering van leerinhoud 
Die eerste aspek waarop gelet moet word wat bostaande 
kriterium betref, is die teenwoordigheid van 'n duidelik 
waarneembare struktuur waarvolgens leerinhoud uiteenge-
sit word. In die Kaaplandse Klasmusieksillabus ontbreek 
'n duidelik waarneembare struktuur en word die leerin-
houd bloat ender die bepaalde sillabuskomponent (byvoor-
beeld sang) gelys. Die leerinhoud in die Transvaalse 
Klasmusieksillabus is op sy beurt weer duidelik in modu-
les gestruktureer. In die Skotlandse sillabus word die 
leerinhoud weer in tabelvorm op bladsye 44 tot 53 van 
die sillabus uiteengesit. 
Die tweede aspek wat met die strukturering van leerin-
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houd saamhang, is die strukturering daarvan in terme van 
die elemente van musiek. In die Kaaplandse sillabus 
word die elemente van musiek as een van die vyf silla-
buskomponente aangegee. In die junior sekondere fase 
word die elemente ritme, toonhoogte, dinamiek, artikula-
sie, tempo en vorm voorgeskryf nieteenstaande die feit 
dat artikulasie nie in die musiekliteratuur as 'n ele-
ment van musiek erken word nie. Volgens Apel (1976: 40) 
word die term gebruik om 'n bepaalde wyse van vertolking 
in vokale en instrumentale musiek te beskryf. 
In die senior sekondere Klasmusieksillabus van Kaapland 
word slegs ritme, toonhoogte en vorm as elemente van 
musiek aangegee. Die vraag ontstaan onwillekeurig waar-
om elemente soos dinamiek en tempo in die senior sekon-
dere fase weggelaat is? Die Kaaplandse sillabus sou ter 
wille van kontinuiteit baie kon baat deur al die elemen-
te van musiek wat in die junior sekondere fase voorge-
skryf is in die senior sekondere fase te behou en daarop 
voort te bou. 
Ses elemente van musiek word in spesifieke doelstelling 
1 .2.2. van die Tranvaalse sillabus voorgeskryf. Hierdie 
elemente kom dan oak in die voorgeskrewe leerinhoud 
voor. Dinamiek word egter nie in spesifieke doelstel-
ling 1 .2.2. as 'n element van musiek vermeld nie, maar 
verskyn tog wel in die leerinhoud, soos byvoorbeeld in 
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modules 2 en 5 van die junior en senior sekondere fases 
(bladsye 7 en 10 onderskeidelik in die sillabusse). 
Vanuit 'n didakties-pedagogiese oogpunt beskou, behoort 
die leerinhoud in 'n Klasmusieksillabus vir Suid-Afrika 
'n duidelik waarneembare struktuur te toon. Veral van 
belang hier is die moontlikheid om die struktuur sig-
baar te maak deur vanuit bepaalde modules in Klasmusiek 
te vertrek. Wat die Transvaalse Klasmusieksillabus 
betref, is daar in die opsig reeds sodanige modules in 
die sillabus ingebou wat verder die volgende voordele 
tot gevolg gehad het, naamlik: 
* dit verseker 'n netjiese, duidelike en eenvormige 
wyse van strukturering van leerinhoud; 
* dit voorsien die onderwyser van die doelwitte, 
leerinhoud, didaktiese riglyne, lied- en luister-
materiaal wat sy onderrighandelinge op outentieke 
onderrig en leer afspits; en 
* dit bring 'n integrasie van die verskillende dele 
van die vakkurrikulum rondom 'n sentrale tema mee. 
Verder behoort 'n Klasmusieksillabus die leerinhoud in 
terme van die elemente van musiek te struktureer. Al-
hoewel musiekopvoedkundiges volgens Schoeman (1989: 6) 
lank reeds debateer oor welke elemente as die struktuur-
elemente van musiek erken behoort te word, wil dit voor-
kom asof 'n Klasmusieksillabus vir Suid-Afrika die agt 
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elemente van musiek wat in paragraaf 3.5.1. van die ver-
handeling genoem is, sal erken en in 'n sillabus sal 
moet opneem. 
Samevattend kan dit gestel word dat die ordening van 
leerinhoud in modules en die strukturering van leerin-
houd volgens die elemente van musiek, vanuit 'n didak-
ties-pedagogiese oogpunt, 'n beter basis vir 'n Klas-
musieksillabus vir Suid-Afrikaanse skole.sal bied. 
4.4.2.3. Kriterium: Die deurstoot van die elementare 
na die fundamentale 
In die Kaaplandse Klasmusieksillabus figureer musiekkon-
septe nie as elementare leerinhoud nie, maar word die 
leerinhoud eerder in terme van genres gestruktureer. S6 
word daar agt kategoriee liedere waaronder gewyde mu-
siek, kanons en liedere van antler lande voorgeskryf. 
Ook in die beluisteringswerke word genres soos byvoor-
beeld musiekblyspele (standerd 6), balletwerke (stan-
derd 7) en die Concerto en Sonate as eksemplare van 
musiek uit die Klassieke tydperk (standerd 8) voorge-
skryf. Die afwesigheid van. 'n benadering waar musiek-
konsepte as elementare leerinhoud gebruik word, veroor-
saak dat die leerder se leerervarings verskraal en dat 
leerinhoud nie deurgaans op alle musiek oordraagbaar is 
nie. 
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In die Transvaalse Klasmusieksillabus figureer die mu-
siekkonsepte wel as elementare leerinhoud. In elke 
module word spesifieke musiekkonsepte voorgeskryf wat in 
die lesverloop deur middel van lied- en luistermateriaal 
afkomstig van 'n verskeidenheid musiekidiome, ontsluit 
moet word. 
'n Klasmusieksillabus vir Suid-Afrikaanse skole sal van-
uit 'n didakties-pedagogiese oogpunt daarby baat kan 
vind om die elementare (musiekkonsepte) aan die hand van 
'n verskeidenheid musiekidiome te ontsluit waardeur die 
leerder tot fundamentale toe-eiening van die konsepte 
kan kom. Wat die verskeidenheid musiekidiome as sodanig 
betref, kan die volgende vier bronne van klankmateriaal 
wat in die Transvaalse sillabus voorgeskryf is, as ver-
trekpunt dien: 
* Westerse kunsmusiek; 
* musiek wat deel van die leerlinge se betrokke kul-
tuurerfenis is; 
* volks- en tradisionele musiek van antler volke; en 
* musiek van die leerders se eie betrokke milieu. 
4.4.2.4. Kriterium: Integrasie van die dele van die 
kurrikulum 
Spesifieke doelstelling 2.6. van die Kaaplandse Klas-
musieksillabus bepaal dat die onderskeie afdelings van 
224 
die sillabus met mekaar in verband gebring meet word. 
In paragraaf 3.2. op bladsy 2 van die sillabus word die 
saak weer benadruk en word daar van die onderwyser ver-
wag om die onderlinge verwantskap van sillabuskomponente 
te beklemtoon. Die voorbeeld wat in die verband in 
paragraaf 3.3.1. van die sillabus volg. slaag egter glad 
nie daarin om die integrasie van leerinhoud rondom 'n 
bepaalde aspek (tema) aan te dui nie. 
'n Verdere aspek wat tot die verlies aan integrasie tu~­
sen sillabuskomponente in die Kaaplandse Klasmusieksil-
labus aanleiding gee, is die feit dat die leerinhoud in 
elk van die vyf sillabuskomponente op hul eie gelys 
word. Dit bring mee dat dieselfde leerinhoud wat uit 
verskillende komponente afkomstig is, nie in die silla-
bus by mekaar uitgebring word nie. So byvoorbeeld ont-
breek daar in die sillabus 'n aanduiding van hoedat die 
beluistering van die Messias (standerd 9) met komponente 
socs sang en die elemente van musiek aangevul en onder-
steun kan word. 
In die Transvaalse Klasmusieksillabus word 'n goeie 
integrasie van die dele van die sillabus verkry deur die 
gebruik van die skep-herskep-waardeer-benadering. Hier-
volgens word 'n bepaalde tema (socs advertensies in 
musiek - module 18 op bladsy 23 van die senior sekondere 
sillabus) toegelig met skeppende werk (kreatiwiteit), 
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herskeppende werk (socs sang en instrumentale spel) en 
waardering (deur beluistering). Op die wyse word 'n 
verskeidenheid aktiwiteite by die ontsluiting van 
leerinhoud betrek en verkry die leerder daardeur 'n 
ge!ntegreerde beeld van die musiekwerklikheid. 
Vanuit 'n didakties-pedagogiese sowel as leerpsigologie-
se oogpunt beskou, is die integrasie van die dele van 
die vakkurrikulum onontbeerlik vir suksesvolle onderrig 
en leer. Op die oomblik blyk die skep-herskep-waardeer-
benadering die mees aangewese wyse om die ideaal te be-
reik en word dit vir 'n Klasmusieksillabus vir Suid-
Afrikaanse skole sterk aanbeveel. 
4.4.2.5. Kriterium: Die ordening van leerinhoud volgens 
_jJ spiraalmodel. 
'n Duidelik waarneembare spirale ordening van leerinhoud 
in die Kaaplandse Klasmusieksillabus ontbreek groten-
deels in die vyf komponente van die sillabus. 
Wat die elemente van musiek betref, word dieselfde ele-
mente, naamlik ritme toonhoogte, gevoelsuiting en vorm 
vanaf standerds 5 tot 10 voorgeskryf sender dat 'n toe-
name in moeilikheidsgraad in die sillabus gespesifiseer 
word. In die sillabus van die senior sekondere fase 
word gevoelsuiting as element van musiek egter weggelaat 
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wat tot 'n gebrek aan kontinu1teit in die onderrig-leer-
gebeure aanleiding kan gee. 
'n Moontlike oplossing om die elemente van musiek aan 'n 
toenemende moeilikheidsgraad te onderwerp, is om dit aan 
die taksonomie van Bloom te koppel. In die verband word 
die kognitiewe deel van Bloom se taksonomie voorgehou 
soos deur Stuart, et al., (1987: 40 - 41) uiteengesit. 
Daar word ses vlakke onderskei wat in 'n hierargiese 
volgorde geplaas word: 
* Kennis: Dit is die laagste vlak in die taksonomie 
en dui op die herroep van geheuekennis en die weer-
gawe van gememoriseerde feitekennis. 
* Begrip: Hier moet leerlinge insig in die leerin-
houde verkry en kan aantoon dat hulle sekere inhou-
de verstaan. 
* Toepassing: Leerlinge moet verworwe kennis en insig 
in nuwe probleemsituasies kan toepas en self 
oplossings ontdek. 
* Analise: 'n Leerprestasie op hierdie vlak dui op 
die vermoe om 'n situasie of probleem te ontleed om 
grondliggende faktore of komponente te ontdek. 
* Sintese: Dit is die organisasie van inligting in 'n 
geheelstruktuur. 
* Evaluering: Wanneer leerlinge 'n waarde-oordeel oor 
'n saak uitspreek op grond van sekere kriteria, 
word 'n leerprestasie op die hoogste kognitiewe 
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vlak gelewer. 
In die lig van bostaande kan daar byvoorbeeld in die 
junior sekondere fase van leerders verwag word om kennis 
van die elemente te dra, 'n verduideliking van elk te 
gee en dit in komposisies te identifiseer. In die 
senior sekondere fase kan daar moontlik van die leerders 
verwag word om die elemente in skeppende aktiwiteite toe 
te pas, om dit in beluisteringswerke te analiseer en die 
gebruik daarvan in komposisies te evalueer. 
Wat die skeppende aktiwiteite in die Kaaplandse sillabus 
betref, is daar ook geen duidelike spirale ordening van 
leerinhoud waarneembaar nie. Dit word in die sillabus 
teweeg gebring deurdat dieselfde begrippe by skeppende 
aktiwiteite (soos 20e eeuse tegnieke en improvisasie) 
vanaf standerds 5 tot 10 voorgeskryf word sender dat 'n 
toename in moeilikheidsgraad gespesifiseer word. 
Dieselfde kategoriee liedere en liederebundels wat jaar-
liks vanaf standerds 5 tot 10 voorgeskryf word sender 
riglyne waarvolgens liedere geselekteer kan word om by 
die ontwikkelingsvlak van die leerder te pas, lei tot 'n 
afwesigheid van spirale ordening by die sangkomponent 
van die Kaaplandse Klasmusieksillabus. 'n Moontlike 
oplossing sou wees om (soos die Transvaalse Klasmusiek-
sillabus) etlike liedere te lys wat as voorbeeld kan 
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dien van liedere wat op die vlak van 'n bepaalde stan-
derd is. Sodanige voorbeelde van liedere kan die onder-
wyser in staat stel om antler liedere te selekteer wat 
genoegsame inspanning van die leerder behoort te verg. 
'n Mate van spirale ordening word in die beluisterings-
werke van die Kaaplandse Klasmusieksillabus aangetref 
deurdat die komposisies vanaf meer programmatiese en 
beskrywende werke in die junior sekondere f ase na meer 
abstrakte werke in die senior sekondere fase beweeg. 
Die feit dat spesifieke komposisies vir elke standerd 
voorgeskryf word, voorkom herhaling van dieselfde kompo-
sisie in verskillende standerds. 
In die Kaaplandse Klasmusieksillabus word instrumentale 
spel bloat as sillabuskomponent aangegee sander enige 
verdere omskrywing van leeruitkomstes. Die feit dat 
instrumentale spel in die Kaaplandse sillabus so 'n lae 
prioriteit geniet, kan moontlik verband hou met die feit 
dat slegs primere skole in Kaapland met Orff-instrumente 
uitgereik word. 'n Sekondere skoal in Kaapland moet dan 
of sodanige instrumente aankoop of di. instrumente van 
'n naburige primere skoal leen. 
Die wyse waarop instrumentale spel in die Kaaplandse 
Klasmusieksillabus uiteengesit word, bring mee dat daar 
geen spirale ordening van leerinhoud in die komponent 
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waarneembaar is nie. 'n Moontlike oplossing sou wees om 
in die junior sekondere fase eenvoudige ritmes en bege-
leidingsmotiewe voor te skryf wat dan in die senior 
sekondere fase geleidelik moeiliker word. Die sillabus 
behoort eksplisiet aan te dui hoedat instrumentale spel 
met veral sang en skeppende werke geintegreer kan word. 
In die modules van die Transvaalse Klasmusieksillabus is 
daar ook 'n afwesigheid van spirale ordening van leer-
stof. Dit word veroorsaak deurdat elke module as 'n eie 
entiteit hanteer word en dat daar geen progressie na 'n 
hoer vlak van inspanning in 'n daaropvolgende module 
voorkom nie. Verder is daar ook min progressie te be-
speur tussen elk van die drie modules wat saam 'n be-
paalde tema vorm. Die leerders bly gevolglik op die-
selfde vlak van inspanning en hulle gerigtheid op leer 
word nie ten volle geaktualiseer nie. 
Die Skotlandse Klasmusieksillabus bied egter vanuit 'n 
didakties-pedagogiese perspektief 'n baie goeie oplos-
sing vir spirale ordening van leerinhoud. In die silla-
bus word 'n "level" - stelsel gebruik waarvolgens die-
selfde basiese leerinhoud in opeenvolgende studiejare 
progressief moeiliker word. Op bladsy 8 van die Skot-
landse sillabus word die volgende voordele van die vlak-
stelsel aangegee: 
* dit berus op die ontwikkelingsvlak van die leerder; 
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* dit beweeg van eenvoudige na gevorderde werk; 
* dit bring groter onafhanklikheid in leer teweeg; en 
* dit lei tot toenemende kennis, begrip en vaardig-
heid in die vak. 
Daar word op bladsy 8 van die Skotlandse sillabus verder 
verduidelik watter skoolstanderds die onderskeie vlakke 
verteenwoordig. In terme van die Suid-Afrikaanse onder-
wysstelsel kom vlakke A tot D met die laerskooljare oor-
een terwyl vlak E met standerds 6 en 7 ooreenstem. Die 
Skotlandse sillabus maak ook voorsiening vir differen-
siasie en verryking deurdat 'n ekstra vlak genaamd 
"beyond level E" ingevoeg is. 
Vanuit 'n didakties-pedagogiese perspektief behoort die 
vlak-stelsel soos in die Skotlandse sillabus aangetref, 
'n baie goeie basis vir die spirale ordening van leerin-
houd vir 'n Klasmusieksillabus vir Suid-Afrikaanse skole 
te bied. 
4.4.3. Analise van die onderrig-leeraktiwiteite van 
die Klasmusieksillabusse 
4.4.3.1. Kriterium: Die voorsiening van duidelike rig-
lyne betreffende onderwysmedia 
In die "Onderwysershandleiding" (bladsy 24 & 25 van die 
231 
junior sekondere fase) van die Kaaplandse Klasmusieksil-
labus word daar riglyne met betrekking tot onderwysmedia 
aangetref. So byvoorbeeld dui paragraaf 9.1 .3. van die 
sillabus ender meer grafiese voorstelling aan met behulp 
waarmee vorm vasgele kan word. Oak paragraaf 9.4.1. van 
die junior sekondere sillabus en paragraaf 4.3.1. van 
die senior sekondere sillabus dui 'n aantal hulpmiddels 
socs muurkaarte, vraelyste, plate en kunsillustrasies 
aan wat vir beluistering gebruik kan word. 
In paragraaf 3.2. (bladsy 5) van die Transvaalse Klas-
musieksillabus word 'n aantal primere media (socs klank-
toerusting en truprojekors) en sekondere media (socs 'n 
bulletinbord en musiekprente) aangegee wat te alle tye 
tot die Klasmusiekonderwyser se beskikking meet wees. 
Van werklike betekenis hier is egter die voorsiening van 
didaktiese riglyne van die Transvaalse Klasmusieksilla-
bus (waaronder dan ook onderwysmedia) by elke module in 
die leerinhoud. 
In die Skotlandse Klasmusieksillabus verskyn geen duide-
like riglyne vir onderwysmedia nie. 
Vanuit 'n didakties-pedagogiese oogpunt beskou, behoort 
'n Klasmusieksillabus vir Suid-Afrikaanse skole van di-
daktiese riglyne betreff ende onderwysmedia voorsien te 
wees. Die indeling van onderwysmedia in primere en 
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sekondere media socs dit in die Transvaalse sillabus 
verskyn, verskaf 'n nuttige basis om tussen essensiele 
en minder essensiele media te onderskei. Tog is daar 
ook meriete vir die benadering van die Kaaplandse silla-
bus om spesifieke media by spesifieke sillabuskomponente 
te plaas, aangesien s6 'n benadering veral vir die min-
der opgeleide leerkrag van waarde kan wees. 
Daar meet egter wat die verskaffing van didaktiese rig-
lyne in die algemeen betref, krediet vir die Kaaplandse 
sillabus gegee word. Volgens Hugo (onderhoud: 1992) is 
dit die eerste Klasmusieksillabus in Suid-Afrika wat van 
didaktiese riglyne voorsien is. (Vergelyk die afwesig-
heid van didaktiese riglyne in die 1970-Klasmusieksilla-
bus [Bylae A]). In die verband het die Kaaplandse Klas-
musieksillabus dus baanbrekerswerk verrig. 
4.4.3.2. Kriterium: Die voorsiening .Y!U! duidelike rig-
lyne betreffende onderrigstrategiee 
In paragraaf 9.1 .1. van die Kaaplandse Klasmusieksilla-
bus word riglyne verskaf aangaande die onderrig van die 
elemente van musiek deur middel van skeppende aktiwitei-
te, aangeleerde liedere en voorgeskrewe beluistering. 
Daar word ook riglyne aangaande die integrasie van die 
verskillende sillabuskomponente verskaf. In paragraaf 
9.2. van die sillabus word riglyne aangaande die ender-
233 
rig van skeppende aktiwiteite verskaf, naamlik improvi-
sasie, 20e eeuse tegnieke en bewegingstegnieke. Para-
grawe 9.4.2. tot 9.4.5. verskaf riglyne aangaande die 
onderrig van voorgeskrewe genres soos programmusiek, 
opera en ballet. 
In paragraaf 3.1 .1. van die Transvaalse Klasmusieksilla-
bus word 'n belangrike beginsel van Klasmusiekonderrig 
beklemtoon, naamlik dat klank te alle tye as uitgangs-
punt in die ontsluiting van leerinhoud moet dien. In 
paragraaf 3.1 .3. word riglyne aangaande die lengte van 
beluisteringsnitte aan die onderwyser verskaf. In para-
graaf 3.1.5. word beklemtoon dat die onderrig van leer-
inhoud sover moontlik moet voortbou op notasievaardig-
hede wat reeds in die primere skool verwerf is. 
Die didaktiese riglyne in die Skotlandse sillabus maak 
eweneens nie melding van riglyne betreff ende onderrig-
strategiee nie. 
Vanuit 'n didakties-pedagogiese perspektief beskou, be-
hoort 'n Klasmusieksillabus vir Suid-Afrikaanse skole 
duidelike riglyne betreff ende onderrigstrategiee te ver-
skaf. Sodanige riglyne behoort die onderwyser in staat 
stel om nie alleenlik die leerinhoud op 'n sinvolle wyse 
te ontsluit nie, maar om ook na die kern (elementare) 
van die leerinhoud deur te dring. 
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4.4.3.3. Kriterium: Die voorsiening van duidelike rig-
lyne betreffende onderrig-leeraktiwiteite 
In geheel gesien verskaf die Kaaplandse Klasmusieksilla-
bus min riglyne oor die aktualiseringsgeleenthede wat 
uit die leerinhoud moet voortvloei. (DiA feit is waar-
skynlik toe te skryf aan die afwesigheid van duidelik 
geformuleerde onderrig-leerdoelwitte in die sillabus). 
Daar is ook min riglyne in die Kaaplandse Klasmusiek-
sillabus betreffende die aktiewe deelname van die leer-
der aan die onderrig-leergebeure en is moontlik te wyte 
aan die afwesigheid van populere musiek in die sillabus. 
Hierteenoor verskaf die Transvaalse Klasmusieksillabus 
duideliker riglyne betreffende die onderrig-leeraktiwi-
teite. In paragraaf 3.1 .2. van die sillabus word die 
waarde van die flinke afwisseling van bepaalde musiek-
vaardighede tydens 'n les in diA verband beklemtoon. 
In paragraaf 3.1 .6. van die sillabus word verder gewys 
op die belangrike rol wat 'n behoorlik toegeruste en 
beplande onderriglokaal kan speel in die verwerkliking 
van effektiewe onderrig en leer. In paragraaf 3.1 .7. 
van die sillabus word ook klem daarop gele dat leerlinge 
die geleentheid gebied word om musiekkomposisies aan die 
hand van musiekkonsepte te evalueer. 
Op sy beurt is die Skotlandse sillabus ryklik van rigly-
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ne betreffende onderrig-leeraktiwiteite voorsien. In 
die verband word daar op die volgende gewys: 
* 'n Inleiding oar hoe om die didaktiese riglyne te 
hanteer (bladsye ix - x). 
* 'n Gedetaileerde uiteensetting van die "attainment 
outcomes" as synde kennis, begrip, ervarings, vaar-
dighede, tegnieke en houdings wat leerders in die 
verloop van die onderrig-leerhandelinge moet ver-
werf (bladsye 4 tot 7). 
* Tydstoewysing vir die vakke (bladsy 7). 
* "Strands and attainment targets" wat as verfynde 
onderrig- en leerstrategiee dien (bladsy 8). 
In 'n tydsgewrig waar vernuwende denke betreffende die 
vakkurrikulum aan die orde van die dag is en waar grater 
klem op aktiewe leerderdeelname in die klaskamer geplaas 
word, sal ook in 'n nuwe Klasmusieksillabus dringend 
hieraan aandag gegee moet word. Gevolglik sal groat klem 
in s6 'n sillabus op strategiee geplaas moet word wat so 
'n leerderdeelname optimaal kan verwerklik. 
4.4.4. Analise ~ die evalueringsriglyne van die 
Klasmusieksillabusse 
4.4.4.1. Kriterium: Die samehang tussen evalueringsrig-
~ en onderrig-leerdoelwitte 
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Soos vroeer in paragraaf 4.4 aangetoon is, ontbreek eks-
plisiet uitgespelde onderrig-leerdoelwitte in die Kaap-
landse Klasmusieksillabus. Hierdie feit is waarskynlik 
daarvoor verantwoordelik dat daar oak 'n totale afwesig-
heid van evalueringsriglyne in die sillabus is en wat 'n 
ernstige leemte in die sillabus laat. 
Wat die Transvaalse Klasmusieksillabus betref, spreek 
dit wel in paragraaf 3.3. (bladsy 5) die,kwessie van 
evaluering aan. In die paragraaf word die belangrikheid 
van evaluering as 'n integrale deel van elke les beklem-
toon en word dit gestel dat evaluering aan die begin, 
tydens die verloop en aan die einde van elke les moet 
plaasvind. Wat egter in die paragraaf ontbreek, is 
konkrete riglyne oar verskillende wyses van evaluering. 
Nieteenstaande hierdie feit moet dit egter weer eens 
genoem word dat daar in die sillabus wel onderrig-leer-
doelwitte geformuleer is. Wat egter problematies is ten 
opsigte van evaluering in die opsig is die gebrek aan 
spesifieke werkwoorde wat in die formulering gebruik is 
en wat daartoe lei dat die geformuleerde onderrig-leer-
doelwitte te breed en omvattend is om as evaluerings-
maatstawwe te kan dien. 
In die verband kan 'n doelwit uit module 11 op bladsy 16 
van die senior sekondere sillabus as voorbeeld geneem 
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word. In die sillabus lui die doelwit: "Om leerlinge 
aan verskillende klawerbordinstrumente bekend te stel." 
Die probleem le nou daarin dat die werkwoord "bekend-
stel" s6 breed geformuleer is dat dit nie moontlik is om 
'n spesifieke leerwins (byvoorbeeld die vermoe van di~ 
leerling om so 'n instrument te bespeel) te evalueer 
nie. 
$6 'n doelwit sou eerder socs volg hergeformuleer kon 
word om as effektiewe evalueringsmaatstaf gebruik te kan 
word, naamlik: "Om deur middel van visuele materiaal en 
beluistering die leerders in staat te stel om tussen die 
timbre van die klavier, sintetiseerder, spinet, klave-
simbel, elektroniese orrel en pyporrel as klawerbordin-
strumente te onderskei." 
$6 'n formulering sou die onderwyser in staat kon stel 
om ender meer die volgende aspekte van die leerinhoud te 
kan evalueer: 
* Om eerstens prente of skyf ies van die genoemde 
klawerbordinstrumente aan die leerders te toon en 
dan van hulle te verwag om die betrokke instrument 
te identifiseer. 
* Om tweedens 'n reeks klanksnitte aan die leerders 
voor te speel waarin opnames van die genoemde kla-
werbordinstrumente opgeneem is en van hulle te ver-
wag om die instrument aan die timbre daarvan uit te 
238 
ken. 
* Om derdens 'n lys van allerlei instrumente aan die 
leerders voor te hou en van hulle te verwag om kla-
werbordinstrumente wat in die lys voorkom, uit te 
ken. 
* Om vierdens van die leerders te verwag om genoemde 
klawerbordinstrumente te klassif iseer volgens die 
wat met en die wat sonder elektrisiteit werk. 
In die Skotlandse sillabus word daar nie 'n duidelike 
samehang tussen die "strands" en "assessment and recor-
ding" (laasgenoemde op bladsye 76 en 77 van die silla-
bus) aangetref nie. Eerstens is die formulering van die 
"strands" breed en omvangryk en word 'n spesifieke leer-
wins nie daaraan gekoppel nie. In die verband kan die 
formulering van "evaluating and appreciating" in "beyond 
level E" op bladsy 53 van die sillabus as voorbeeld ge-
neem word. Hier stel die sillabus die verwagting dat 
leerlinge onder andere na mekaar se skeppinge moet luis-
ter en opinies daaroor uitruil. Sodanige formulering 
voldoen glad nie aan die pedagogiese vereistes vir die 
formulering van onderrig-leerdoelwitte nie. 
Die Skotlandse sillabus gee ook riglyne aan die onder-
wyser vir die evaluering van die leerders se werk. 
Hierdie riglyne is egter te omvattend om 'n verwagte 
leeruitkoms te antisipeer. S6 word daar op bladsy 76 
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aanbeveel dat die onderwyser na die volgende aspekte in 
die leerders se werk sal oplet wanneer hy dit evalueer: 
* die leerders se vermoe om media, tegnieke en vaar-
dighede te kies wat geskik vir die uitvoering van 
die opdrag sal wees; 
* die leerders se vermoe om hul eie idees te skep, te 
ondersoek en oar te dra; en 
* die leerders se vermoe om opvallende kenmerke in 
hul eie werk, sowel as die van antler te kan 
beskryf. 
Gesien vanuit 'n didakties-pedagogiese perspektief, is 
dit van groat belang dat in 'n Klasmusieksillabus daar 
'n duidelike samehang tussen die onderrig-leerdoelwitte 
en die evalueringsprosedures meet bestaan. Alleen binne 
s6 'n samehang kan outentieke evaluering in Klasmusiek 
tot sy reg kom. 
4.4.4.2. Kriterium: Die voorsiening van verskillende 
meetinstrumente vir evaluering 
Die totale afwesigheid van evalueringsriglyne in die 
Kaaplandse Klasmusieksillabus, het tot gevolg dat die 
sillabus oak geen meetinstrumente vir evaluering verskaf 
nie. 
Alhoewel die Transvaalse Klasmusieksillabus as sodanig 
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nie spesifieke riglyne uitspel oor meetinstrumente vir 
evaluering nie, het daar tog in 1992 'n addisionele kur-
rikulumdokument geti teld "Treffer-Klasmusiek" (Departe-
ment van Onderwys en Kultuur, Administrasie: Volksraad, 
Transvaalse Onderwysdepartement 1992) verskyn. Die vol-
gende nege evalueringsriglyne word op bladsy 45 van die 
dokument aangegee vir onderwysergebruik: 
* 
die voer van besprekings; 
* 
st el van vrae; 
* 
tref van vergelykings; 
* 
bepaling van waardes; 
* 
prikkel van kritiese denke; 
* 
invul van luistervraelyste; 
* 
invul van blokkiesraaisels; 
* 
memoriseer van liedere; en 
* 
toe ts van gesindhede. 
Wat in die verband egter vir die studie van belang is, 
is dat sodanige evalueringsriglyne vanuit 'n didakties-
pedagogiese oogpunt beskou, nie in 'n kurrikulumdokument 
tuishoort nie, maar wel in 'n sillabus aangesien evalue-
ring een van die vier kernaspekte van 'n vakkurrikulum 
is. 
Verder sou die kwaliteit van die Transvaalse Klasmusiek-
sillabus verder verhoog kon word deur evalueringsriglyne 
duideliker te omskryf. In die opsig kan die laaste van 
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die nege evalueringsriglyne soos dit in die dokument 
"Treffer-Klasmusiek" (1992: 45) verskyn as voorbeeld 
geneem word, naamlik die toets van gesindhede. Hierdie 
riglyn het duidelik betrekking op die bepaling van die 
leerder se aff ektiewe ingesteldheid ten opsigte van 
leerinhoud. In paragraaf 2.6.2. van die verhandeling is 
Hoffer (1983: 405 - 407) se wyses van affektiewe evalue-
ring uiteengesit. Hierdie uiteensetting kan dien om die 
evalueringsriglyn aangaande die toets van gesindhede 
verder te omskryf deurdat daar enersyds gebruik gemaak 
kan word van 'n meervoudige keusevraag met vier alterna-
tiewes. In die geval omkring die leerder die emosie wat 
horn die beste pas. Andersyds kan die toets van gesind-
hede oak onderneern word deur 'n skaal wat wissel van 
"sterk daarteen" tot "sterk ten gunste van" daar te stel 
waar die leerder die emosie wat horn die beste pas, binne 
die raamwerk aandui. 
Wat die Skotlandse sillabus in die opsig betref, word 
die volgende evalueringsriglyne vir die onderwyser op 
bladsy 76 van die sillabus voorgehou: 
* waarneming van voortgaande werk en wyses waarop die 
werk geskep word; 
* waarnerning van of beluistering van die afgehandelde 
werkstuk; 
* bespreking van die leerders se werk en hul reaksie 
daarop; en 
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* beoordeling van die leerders se reaksie op spesiale 
opdragte. 
Dit is duidelik dat hierdie evalueringsriglyne besonder 
breed en omvattend geformuleer is en nie op doelgerigte 
evaluering afgespits is nie. 
Dit is van groat belang dat 'n Klasmusieksillabus vir 
Suid-Afrika 'n duidelike uiteensetting van verskillende 
meetinstrumente sal gee, asook 'n omskrywing van wat 
presies elke meetinstrument behels. Dit word voorsien 
dat sodanige uiteensetting groat waarde vir die onderwy-
ser wat sy opleiding om Klasmusiek te onderrig as ge-
brekkig ervaar, kan he. 
4.5. SLOTOPMERKING 
In hierdie hoofstuk is gepoog om 'n analise te maak van 
enkele Klasmusieksillabusse vir die sekondere skool in 
Suid-Afrika. Deur die analise is bevestiging gekry van 
die hipotese van die studie naamlik dat die ontwikkeling 
van Klasmusieksillabusse vir die sekondere skoal in 
Suid-Afrika nie altyd binne die raamwerk van wetenskap-
lik geselekteerde kriteria plaasvind nie. Uit die ana-
lise het dit duidelik geword dat elk van die Klasmusiek-
sillabusse sekere leemtes ten opsigte van doelstellings 
en doelwitte, leerinhoud, onderrig-leeraktiwiteite en 
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riglyne vir evaluering getoon het. 
Die kriteria wat met die analise van die Klasmusieksil-
labusse gebruik is, sou dus as rigtingwysers vir die 
hersiening van Klasmusieksillabusse vir die sekondere 
skoal in Suid-Afrika gebruik kon word en dit kan tot 
gevolg he dat Klasmusieksillabusse ontwikkel kan word 
wat aan wetenskaplike eise voldoen. Op sy beurt kan 'n 
wetenskaplik-verantwoordbare Klasmusieksillabus 'n groat 
bydrae lewer om die krisis waarin die vak in die Suid-
Afrikaanse onderwysstelsel verkeer, op te hef en grater 
status aan die vak in plaaslike onderwyskringe te gee. 
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HOOFSTUK .2 
BEVINDINGE EN AANBEVELINGS 
5 . 1 . INLE!DING 
In paragraaf 1 .3. is die probleem gestel dat die ontwik-
keling van Klasmusieksillabusse vir die sekondere skoal 
in Suid-Afrika nie altyd binne 'n raamwerk van weten-
skaplik geselekteerde kriteria ontwikkel is nie en dat 
sodanige sillabusse gevolglik nie altyd didakties-peda-
gogies verantwoordbaar is nie. Hierdie probleem is in 
hoofstuk 4 bevestig toe dit aan die lig gebring is dat 
die Klasmusieksillabusse van Kaapland en Transvaal vir 
die sekondere skoal in sekere opsigte aan die wetenskap-
like vereistes van kurrikulering tekort skiet. 
In hierdie hoofstuk sal daar in die lig van die analise 
aanbevelings ten opsigte van die doelstellings en doel-
wi tte, die leerinhoud, die onderrig-leeraktiwiteite en 
die evalueringsriglyne van die Klasmusieksillabus gedoen 
word. In die verband sal die agtergrondstudie wat in 
hoofstukke 2 en 3 onderneem is, as uitgangspunt geld om 
sodanige aanbevelings te maak. 
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5.2. BEVINDINGE EN AANBEVELINGS TEN OPSIGTE VAN DIE 
DOELSTELLINGS EN DOELWITTE VAN KLASMUSIEK-
SILLABUSSE VIR DIE SEKONDeRE SKOOL IN SUID-
AFRIKA 
5. 2.1. Die formulering van algemene doelstellings 
Die analise in hoofstuk 4 het aan die lig gebring dat 
die formulering van algemene doelstellings in die Kaap-
landse sillabus te vaag is om werklik die vormende 
waarde van Klasmusiek, sowel as die doel met die vak 
teen die agtergrond van die bree skoolkurrikulum aan te 
dui. 
Dit is verder bevind dat die formulering van die algeme-
ne doelstellings in die Transvaalse sillabus wel tot 'n 
mate die pedagogiese gronde vir die aanbieding van Klas-
musiek aan die lig bring. Die Transvaalse sillabus kon 
egter meer doen om die waarde van die vak meer ekspli-
siet uit te spel. 
Hierteenoor is bevind dat die formulering van algemene 
doelstellings vir Klasmusiek op bladsy 3 in die Skot-
landse sillabus slegs gedeeltelik daarin slaag om die 
rede vir die insluiting van Klasmusiek in die skool-
kurrikulum aan te dui. Dit is egter bevind dat die 
rasionaal en algemene doelstellings vir die kunste wat 
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op bladsye 1 en 2 in die Skotlandse sillabus verskyn, 
baie sterker afgespits is op die vormende waarde en die 
plek van die vak in die skoolkurrikulum. 
Daar word derhalwe vanuit 'n didakties-pedagogiese pers-
pektief aanbeveel dat die formulering van die algemene 
doelstellings van 'n Klasmusieksillabus vir die sekonde-
re skool in Suid-Afrika sowel die vormende waarde as die 
plek van Klasmusiek in die skoolkurrikull,llTl eksplisiet 
moet uitspel. Daar word verder ook aanbeveel dat die 
uiteensetting van die rasionaal en algemene doelstel-
lings vir die kunste soos op bladsye 1 en 2 van die 
Skotlandse Klasmusieksillabus aangetref, as riglyn vir 
kurrikuleerders in die verband sal dien. 
5.2.2. Die formulering van (vak)spesifieke doelstel-
lings 
Daar is bevind dat die formulering van spesifieke doel-
stellings in die Kaaplandse sillabus die meeste van die 
aktiwiteite (handelinge) wat met die leerinhoud beoog 
word, aandui. Die formulering van spesifieke doelstel-
lings in die Kaaplandse sillabus sou egter 'n hoer graad 
van wetenskaplikheid weerspieel het indien al die silla-
buskomponente in die spesifieke doelstellings gemeld is. 
Die spesifieke doelstellings in die Transvaalse sillabus 
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selekteer en orden die leerinhoud duidelik. In die for-
mulering van die doelstellings word die ses sillabuskom-
ponente uitgestip, die elemente van musiek gelys en die 
vier bronne waaruit klankmateriaal geneem word, aange-
dui. 
Die formulering van die "attainment outcomes" ( spesifie-
ke doelstellings vir musiek) in die Skotlandse sillabus 
maak wel melding van die drie wyses waarop die leerders 
met die leerinhoud moet omgaan, naamlik gebruik, uit-
drukking en evaluering en waardering. Aangesien dit 
egter 'n streng beskrywende sillabus is, word spesifieke 
leerinhoud soos in die geval van die Kaaplandse en 
Transvaalse sillabusse nie aangedui nie. 
Dit word aanbeveel dat die formulering van spesifieke 
doelstellings van 'n Klasmusieksillabus daartoe sal lei 
dat die leerinhoud duidelik geselekteer en georden kan 
word. In die verband word die formulerings soos vervat 
in spesifieke doelstellings 1.2.1., 1.2.2. en 1.2.3. 
van die Transvaalse Klasmusieksillabus sterk aanbeveel. 
5.2.3. Die formulering van onderrig-leerdoelwitte 
Daar is bevind dat onderrig-leerdoelwitte nie in die 
Kaaplandse Klasmusieksillabus verskyn nie. 
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Daar is bevind dat in die Transvaalse Klasmusieksillabus 
ten minste twee onderrig-leerdoelwitte (in die sillabus 
"doelstellings" genoem) in elk van die modules verskyn. 
Daar is verder bevind dat daar 'n sterk samehang tussen 
die spesifieke doelstellings en die onderrig-leerdoel-
witte in die Transvaalse sillabus teenwoordig is deurdat 
elke module spesifieke lied- en luistermateriaal, 
musiekkonsepte en verskillende klankbronne uitspel wat 
verwerklik moet word. 
Uit die analise het dit wel geblyk dat die meerderheid 
werkwoorde wat in die formulering van die onderrig-
leerdoelwi tte in die Transvaalse sillabus gebruik word, 
soos "bekendstel" te breed en omvangryk is om as evalue-
ringsmaatstawwe gebruik te word. Daar is ook bevind dat 
spesifieke leerinhoud soos "musiekuitdrukkingsmiddele in 
operamusiek" (module 13 van die junior sekondere fase) 
duidelik in die formulering van onderrig-leerdoelwitte 
gestel word. Daar is egter 'n afwesigheid van die stel 
van minimum vereistes en situasionele beperkings of vry-
hede in die formulering van die onderrig-leerdoelwitte. 
Daar is bevind dat die Skotlandse sillabus verfynde 
onderrig- en leerstrategiee genaamd "strands" bevat wat 
vanwee die beskrywende karakter van die sillabus nie die 
beoogde leerwins of leerinhoud duidelik stel nie. 
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Dit word in die eerste plek aanbeveel dat duidelike 
onderrig-leerdoelwitte in 'n Klasmusieksillabus vir die 
sekondere skoal in Suid-Afrika geformuleer meet wees. 
Soos reeds vroeer in die verhandeling aangedui, is 
onderrig-leerdoelwitte wat wetenskaplik geed geformuleer 
is, onontbeerlik vir die evaluering van kurrikulum-
inhoud. 
In die tweede plek word aanbeveel dat daar aan die vol-
gende didakties-pedagogiese vereistes vir die formu-
lering van onderrig-leerdoelwitte voldoen sal word: 
* dat die doelwit vanuit die spesifieke doelstellings 
geformuleer sal word en 'n noue samehang daarmee 
sal teen; 
* dat die doelwit die beoogde leerwins eenduidig deur 
middel van 'n spesifieke werkwoord sal stel; 
* dat die doelwit die leerinhoud duidelik sal stel; 
* dat die doelwit die minimum vereistes duidelik sal 
stel; en 
* dat die doelwit melding van situasionele beperkings 
of vryhede sal maak. 
Om praktiese beslag aan bostaande vereistes in die for-
mulering van 'n onderrig-leerdoelwit te gee, kan 'n 
doelwit uit module 13 op bladsy 18 van die senior 
sekondere sillabus van Transvaal as voorbeeld geneem 
word. In die sillabus lui die doelwit: "Om leerlinge 
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bekend te stel aan tema en variasievorm. " Alhoewel die 
doelwit 'n aanduiding van die leerinhoud (tema en 
variasievorm) gee, is die werkwoord "bekend te st el" te 
omvangryk om die beoogde leerwins aan te dui. Verder 
word daar nie enige minimum vereistes of situasionele 
beperkings of vryhede vermeld nie. 
'n Meer wetenskaplike formulering van die doelwit sou 
moontlik soos volg ken lui: "Om deur samesang, beluiste-
ring en skeppende werk (leerderaktiwiteite) die wese van 
variasievorm (leerinhoud) aan die leerders tuis te bring 
sodat hulle met behulp van vraelyste (evalueringsmaat-
staf) enkele variasietegnieke ouditief (situasionele 
beperking) kan herken met 'n groot mate van korrektheid" 
(minimum vereiste). 
5.3. BEVINDINGE EN AANBEVELINGS TEN OPSIGTE VAN DIE 
LEERINHOUD VAN KLASMUSIEKSILLABUSSE VIR DIE 
SEKONDeRE SKOOL IN SUID-AFRIKA 
5. 3 .1. Toereikende gedetaileerdheid (voorskriftelik-
heid) van leerinhoud 
Daar is bevind dat beide die Kaaplandse en Transvaalse 
sillabusse van kernleerinhoud voorsien is. 
Die analise het aan die lig gebring dat daar 'n wisse-
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lende mate van voorskriftelikheid in die vyf sillabus-
komponente van die Kaaplandse sillabus teenwoordig is. 
So byvoorbeeld is die sillabus voorskriftelik wat die 
beluisteringswerke en die agt kategoriee van liedere 
betref, maar opvallend meer beskrywend ten opsigte van 
kreatiwiteit en die elemente van musiek. Daar is egter 
geen verdere omskrywing van instrumentale spel in die 
sillabus nie. 
Wat die Transvaalse sillabus in die opsig betref, is be-
vind dat daar 'n konstante mate van voorskriftelikheid 
in die hele sillabus waarneembaar is. Elke module is 
van doelwitte, leerinhoud, didaktiese riglyne en lied-
en luistermateriaal voorsien. 
Die Skotlandse sillabus is algeheel beskrywend van aard 
en bevat derhalwe nie gedetaileerde leerinhoud nie. 
Dit word gevolglik vanuit 'n didakties-pedagogiese oog-
punt aanbeveel dat 'n Klasmusieksillabus vir die sekon-
dere skoal in Suid-Afrika met toereikend gedetaileerde 
leerinhoud toegerus sal wees en tot 'n groat mate 'n 
voorskriftelike karakter sal moet vertoon. Dit word 
oak aanbeveel dat die gedetaileerde uiteensetting van 
leerinhoud soos in die Transvaalse Klasmusieksillabus 
aangetref, as model vir 'n Klasmusieksillabus in die 
verband sal dien. 
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5. 3. 2. Die strukturering van leerinhoud 
Wat die teenwoordigheid van 'n duidelik waarneembare 
struktuur van leerinhoud in die Kaaplandse sillabus be-
tref, is daar bevind dat leerinhoud bloat ender die be-
paalde sillabuskomponent gelys is en dat 'n duidelike 
struktuur in die verband ontbreek. 
Op sy beurt is die leerinhoud van die Transvaalse silla-
bus in modules georden en die van die Skotlandse silla-
bus in tabelvorm. 
Betreffende die strukturering van leerstof in terme van 
die elemente van musiek, is bevind dat die Kaaplandse 
sillabus die elemente van musiek as een van die vyf sil-
labuskomponente aangee. Daar is oak bevind dat daar van 
die elemente van musiek wat in die junior sekondere fase 
voorgeskryf is, in die senior sekondere fase weggelaat 
is. Die Kaaplandse sillabus sou ter wille van kontinuI-
teit baie daarby ken baat indien al die elemente van 
musiek wat in die junior sekondere fase voorgeskryf is, 
in die senior sekondere fase behou is. 
Die leerinhoud van die Transvaalse sillabus toon hier-
teenoor 'n duidelike strukturering in terme van die ele-
mente van musiek. Die elemente wat in spesifieke doel-
stelling 1 .2.2. genoem is, kom almal in die modules van 
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die leerinhoud te voorskyn en vorm s6 'n deurlopende 
tema in die sillabus. 
Dit word in die eerste plek aanbeveel dat 'n Klasmu-
sieksillabus vir die sekondere skoal in Suid-Afrika die 
leerinhoud in 'n duidelik waarneembare vorm sal struk-
tureer. In die verband word aanbeveel dat die modulere 
ordening van leerinhoud socs in die Transvaalse sillabus 
as voorbeeld vir 'n Klasmusieksillabus sal <lien, veral 
ook gesien in die lig van die toenemende populariteit 
wat dit ender antler skoolvakke begin kry - vergelyk 
paragraaf 4.4.2.2. 
Dit word in die tweede plek aanbeveel dat die leerstof 
in terme van die elemente van musiek gestruktureer sal 
wees. In die verband word aanbeveel dat 'n Klasmusiek-
sillabus vir die sekondere skoal in Suid-Afrika die vol-
gende struktuur- en gevoelselemente van musiek as basis 



















5. 3. 3. 
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Die deurstoot Y£n die elementare na die 
fundamentale 
Dit het uit die analise aan die lig gekom dat die leer-
inhoud van die Kaaplandse sillabus in terme van genres 
georden is. Die afwesigheid van s6 'n benadering waar 
musiekkonsepte nie as elementare leerinhoud gebruik word 
nie, verskraal nie alleen die leerder se leerervarings 
nie, maar veroorsaak oak dat die leerinhoud nie deur-
gaans op alle musiek oordraagbaar is ni~. 
Hierteenoor is bevind dat die leerinhoud van die Trans-
vaalse sillabus in terme van musiekkonsepte georden is. 
Spesifieke musiekkonsepte word in elke module voorge-
skryf en deur middel van liedere en beluisteringswerke 
wat uit 'n verskeidenheid musiekidiome afkomstig is, 
ontsluit. 
Dit word gevolglik eerstens aanbeveel dat 'n Klasmu-
sieksillabus vir die sekondere skoal in Suid-Afrika die 
leerinhoud in terme van musiekkonsepte sal orden aange-
sien daar ender musiekopvoedkundiges groat eenstemmig-
heid bestaan dat leer aan die hand van konsepvorming 
behoort te geskied (vergelyk paragraaf 3.5.2.). In die 
verband kan die konseptuele benadering tot leerinhoud 
socs dit in die Transvaalse sillabus voorkom, as ver-
trekpunt vir 'n Klasmusieksillabus dien. 
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In die tweede plek word aanbeveel dat fundamentele toe-
eiening van die elementare aan die hand van 'n gebalan-
seerde ontsluiting van 'n verskeidenheid musiekidiome 
sal geskied. In die verband kan die vier hoof klank-
bronne waaruit musiek in die Transvaalse sillabus saam-
gestel is, as vertrekpunt vir 'n Klasmusieksillabus 
dien, naamlik: 
* Westerse kunsmusiek; 
* musiek wat deel van die leerlinge se betrokke kul-
tuurerfenis is; 
* volks- en tradisionele musiek van antler volke; en 
* musiek van die leerders se eie betrokke milieu. 
Daar word verder aanbeveel dat instansies soos die Suid-
Afrikaanse Musiekonderwysersvereniging (SAVMO) en die 
Suid-Afrikaanse Musiekregte Organisasie (SAMRO) leiding 
sal neem om etniese musiek in genoteerde vorm beskikbaar 
te stel om sodoende in 'n groot behoefte in die verband 
te voorsien. 
Daar word ook aanbeveel dat instansies soos die Suid-
Afrikaanse Uitsaaikorporasie (SAUK) en die Nasionale 
Filmoteek leiding sal neem in die beskikbaarstel van 
visuele materiaal van etniese musiek, musiek van antler 
lande en opnames van Westerse kunsmusiek. Alhoewel die 
Nasionale Filmoteek reeds etlike video's in die verband 
beskikbaar gestel het, is daar 'n steeds groeiende be-
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hoefte aan sulke visuele materiaal. Die huidige beskik-
bare voorraad kan dus nog uitgebrei word. As Klasmu-
siekonderwyser het die skrywer dit telkens ervaar dat 
leerders sterker deur videomateriaal van musiek eerder 
as deur klankkasette of plaatopnames daarvan aangespreek 
word. Dit word voorsien dat die fundamentale toe-eie-
ning vir die leerders beter verwerklik kan word deur die 
gebruik van videomateriaal. 
Daar word ook aanbeveel dat musiekstudente, as deel van 
hul opleiding, 'n kursus in eietydse musiek deurloop. 
Dit behoort hulle in staat te stel om die aspek van 
Klasmusiekonderrig met gesag te kan onderrig sodat die 
leerders ook tot stellingsname kan kom aangaande die 
elementare in die musiek. 
5.3.4. Integrasie van die dele van die kurrikulum 
Dit is bevind dat die Kaaplandse sillabus grotendeels 'n 
gebrek aan die integrasie van die vyf komponente van die 
sillabus openbaar wat hoofsaaklik te wyte is aan die 
feit dat dieselfde leerinhoud wat uit verskillende sil-
labuskomponente afkomstig is, nie in die sillabus by me-
kaar uitgebring word nie. 
Hierteenoor is bevind dat die Transvaalse sillabus 'n 
goeie mate van integrasie van die dele van die sillabus 
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verkry deur die implementering van die skep-herskep-
waardeer-benadering random 'n sentrale tema (module) 
soos byvoorbeeld Dansmusiek. 
Daar word gevolglik aanbeveel dat 'n Klasmusieksillabus 
vir die sekondlre skoal in Suid-Afrika vanuit 'n leer-
psigologiese perspektief groat erns met die integrasie 
van die dele van die kurrikulum sal maak. 
In aansluiting by die aanbeveling in paragraaf 5.3.2. 
word aanbeveel dat leerinhoud in 'n module in terme van 
skep, herskep en waardering georden sal wees. S6 kan 
verseker word dat die leerinhoud deur skeppende werk, 
herskeppende aktiwiteite (soos sang en instrumentale 
spell en waardering (soos beluistering) random 'n sen-
trale tema (module) ontsluit word. Dit word voorsien 
dat die integrasie van die sillabuskomponente op die 
wyse 'n grater werklikheidsbelewing vir die leerder sal 
meebring. 
5.3.5. Die ordening van leerinhoud volgens -.'...!! spi-
raalmodel 
Daar is bevind dat die spirale ordening van die leerin-
houd in die Kaaplandse sillabus (met die uitsondering 
van die beluisteringskomponent) grootliks ontbreek. Ook 
wat die Transvaalse sillabus in die verband betref, is 
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bevind dat daar geen toenemende graad van inspanning 
tussen opeenvolgende modules in die sillabus is nie en 
dat die spirale ordening van leerinhoud gevolglik gro-
tendeels ontbreek. 
Dit is egter bevind dat die gebruik van die vlak-stelsel 
in die Skotlandse sillabus die spirale ordening van 
leerinhoud baie goed tot sy reg laat kom. Hierdie stel-
sel het (volgens die uiteensetting op bladsy 8 van die 
sillabus) die voordele dat dit op die ontwikkelingsvlak 
van die leerder berus en dat daar progressief vanaf een-
voudige na meer gevorderde werk beweeg word. Verder 
bring die vlak-stelsel grater onafhanklikheid in leer 
teweeg en lei dit tot toenemende kennis, begrip en vaar-
digheid in die vak. 
Daar word gevolglik aanbeveel dat 'n Klasmusieksillabus 
vir die sekondere skoal in Suid-Afrika die modulestelsel 
soos in paragraaf 5.3.2. aanbeveel is, sal behou, maar 
dat die modules gekoppel sal wees aan 'n vlak-stelsel 
soos in die Skotlandse sillabus aangetref word. Op die 
wyse kan 'n module soos "Musiek van die Twintigste eeu" 
in opeenvolgende jare met toenemende inspanning en 
moeilikheidsgraad onderrig word. 
Daar word oak aanbeveel dat kurrikuleerders die formule-
ring van onderrig-leerdoelwitte sal aanpas om toenemend 
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moeiliker leeruitkomstes vir die opeenvolgende studie-
jare tot gevolg te he. In die verband kan daar gelet 
word op die onderstaande voorbeeld van doelwitte wat oar 
Impressionisme in standerd 6, 7 en 8 voorgeskryf kan 
word: 
In standerd 6 kan die doelwit byvoorbeeld lui: 
"Om deur middel van besprekings, beluistering en litera-
tuurstudie die leerders in staat te stel.om: 
(1) die datums van die Impressionistiese periode te kan 
weergee; 
(2) die vernaamste Impressionistiese komponiste en 
enkele bekende komposisies uit die tydperk te kan noem; 
(3) om ouditief tussen opnames van die Barak, Klas-
sieke, Romantiese en Impressionistiese tydperke te 
onderskei." 
In standerd 7 kan die doelwit moontlik lui: 
"Om deur middel van bespreking, beluistering, litera-
tuurstudie en visuele materiaal die leerders in staat te 
stel om: 
(1) die term Impressionisme te definieer; 
(2) die oorsprong van Impressionisme in die skilder-
kuns te kan beskryf, en 
(3) die onderstaande komposisies korrek volgens genre 
te klassifiseer. " 
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In standerd 8 kan die doelwit moontlik lui: 
"Om deur middel van beluistering en partituurstudie die 
leerders in staat te stel om 
(1) 'n genoteerde voorbeeld van 'n heeltoontoonleer en 
'n pentatoniese toonleer visueel te onderskei; 
(2) die gebruik van heeltoontoonlere en pentatoniese 
toonlere in komposisies ouditief te herken, en 
(3) eenvoudige pentatoniese liedere op instrumente te 
skep." 
Dit behoort uit bostaande voorbeelde duidelik te wees 
dat daar 'n toename in die kennis en vaardighede is van 
wat leerders aangaande die Impressionisme behoort te 
weet en te ken. Op die wyse kan spirale ordening van 
dieselfde leerinhoud (Impressionisme) in opeenvolgende 
studiejare (standerd 6 tot 8) verseker word. 
5.4. BEVINDINGE EN AANBEVELINGS TEN OPSIGTE VAN 
ONDERRIG-LEERAKTIWITEITE VAN KLASMUSIEKSILLA-
BUSSE VIR DIE SEKONDeRE SKOOL IN SUID-AFRIKA 
5 .4 .1. Die voorsiening van duidelike riglyne 
betreff ende onderwysmedia 
Daar is bevind dat beide die Kaaplandse en Transvaalse 
sillabusse van riglyne aangaande onderwysmedia voorsien 
is, maar dat sodanige riglyne in die Skotlandse sillabus 
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afwesig is. 
Daar word gevolglik aanbeveel dat 'n Klasmusieksillabus 
vir die sekondere skoal in Suid-Af rika die onderwyser 
van riglyne aangaande onderwysmedia sal voorsien. In 
die verband word die indeling van primere en sekondere 
onderwysmedia socs in paragraaf 3.2. van die Transvaalse 
sillabus vervat, as riglyn vir 'n Klasmusieksillabus 
voorgehou: 
* Primere onderwysmedia: 
+ klanktoerusting met plate, kassette en laser-
skywe; 
+ truprojektor met transparante; 
+ skryfbord; en 
+ klavier. 
* Sekondere onderwysmedia: 
+ bulletinbord; 
+ musiekprente en plakkate; 
+ melodiese en nie-melodiese slaginstrumente; 
+ televisiemonitor, videomasjien en video-
kasette; 




Die voorsiening van duidelike riglyne 
betreff ende onderrigstrategiee 
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Dit is bevind dat beide die Kaaplandse en Transvaalse 
sillabusse strategiee aangaande die onderrig van kompo-
nente van die sillabusse bevat, maar dat sodanige stra-
tegiee in die Skotlandse sillabus grootliks afwesig is. 
Voortspruitend uit riglyne wat in die Kaaplandse en 
Transvaalse sillabusse in verband met onderrigstrategiee 
gegee is, word die volgende aanbevelings in die verband 
gedoen: 
* Die belangrikheid van klank as die wese van musiek 
behoort as uitgangspunt van elke les te dien. 
* Die inrig van 'n onderriglokaal vir Klasmusiek wat 
met voldoende ruimte, sitplek en onderwysmedia toe-
gerus is wat die eie aard van die vak beklemtoon. 
* Die ontsluiting van leerinhoud aan die hand van 
musiekkonsepte wat sentraal in elke les behoort te 
figureer. 
* SANG: 
+ Riglyne vir die kies van liedere in ooreen-
stemming met die leerder se wordingstadium -
in die verband word sterk aanbeveel dat 'n 
Klasmusieksillabus van die riglyne aangaande 
die wordingstadia van die adolessent soos ver-
vat in "Treffer-Klasmusiek" (Departement van 
Onderwys en Kultuur, Administrasie: Volksraad, 
Transvaalse Onderwysdepartement 1992: 45 -46) 
voorsien sal wees. 
263 
+ Trapsgewyse progressie vanaf unisone sang na 
die sing van kanons, na die sing van 'n lied 
met 'n diskant na tweestemmige en (indien 
haalbaar) driestemmige sang. 
+ Riglyne oor die hantering van die veranderende 
stem by seuns. 
+ Die gebruik van balknotasie by die sing van 
liedere om sodoende 'n voortbouing van die 
notasievaardighede van die primere skool te 
verseker. 
+ Beklemtoning van die waarde van onbegeleide 
sang. 
+ Die opbou van 'n wye liedrepertorium wat van 
verskillende tipes liedere (soos volkseie 
musiek, gewyde liedere, liedere van bekende 
komponiste, liedere uit antler lande, enso-
voorts) verteenwoordigend sal wees. 
+ Die aanleer van liedere in antler tale, met in-
agneming van die leerder se ontwikkelingsvlak. 
+ Die ontwikkeling van die stem met betrekking 
tot intonasie, korrekte plasing, diksie, asem-
beheer en ekspressie. 
+ Die gebruik van die lied om leerinhoud soos 
ritme, metrum, frasering aan te leer. 
* BELUISTERING: 
+ Bronne waaruit klankmateriaal saamgestel be-
hoort te word, soos Westerse kunsmusiek, mu-
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siek van antler lande en kulture en eietydse 
musiek. 
+ Lengte van snitte: aanvanklik 40 tot 60 sekon-
des wat later na 80 tot 120 sekondes uitgebrei 
word. 
+ Riglyne in verband met die samestelling en ge-
bruik van hulpmiddels soos luistergidse, vrae-
lyste, ensovoorts. 
+ Gebruik van beluistering om die aandag op as-
pekte soos die melodiese lyn, harmoniese 
struktuur, vorm en styl te rig. 
+ Die gebruik van beluistering om 'n eie waarde-
sisteem by die leerder te help vestig. 
* SKEPPENDE WERK: 
+ Die belangrikheid van vrye en spontane leer-
lingdeelname met die klem op genot en samewer-
king. 
+ Verskillende improvisasietegnieke soos vraag 
en antwoord, rondo's en solo-improvisasie met 
'n begeleiding. 
+ Die gebruik van verskillende 20e eeuse kompo-
sisietegnieke soos grafiese partituurskrywe en 
klankpatrone. 
* NOTASIELEES: 
+ Die gebruik van balk en/of grafiese notasie. 
+ Integrasie met die sangkomponent deur liedere 
in genoteerde vorm aan leerder te bied. 
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+ Integrasie met beluistering deur temas in ge-
noteerde vorm op luistergidse aan te bring. 
+ Integrasie met instrumentale spel. 
* INSTRUMENTALE SPEL: 
+ Geleentheid aan soveel moontlik leerlinge om 
instrumente te bespeel. 
+ Gebruik daarvan in kombinasie met notasielees 
om musikale begrippe socs polsslag, aksente en 
intervalle vas te le. 
+ Speel van eenvoudige ritmes en harmoniee vir 
herskep van werke. 
+ Gebruik daarvan in kombinasie met skeppende 
aktiwiteite om bepaalde klankeffekte uit te 
druk. 
+ Klem op die vormende waarde socs musikale 
dissipline, doelgerigte luister en bevorde-
ring van musikale geheue. 
* BEWEGING: 
+ Integrasie met die sangkomponent van die 
sillabus. 
+ Integrasie met beluistering deur leerders 
daarin te oefen om met aandag na musiek te 
luister en die liggaam dan as 'n musikale 
instrument te gebruik. 
+ Onderrig van die komponent sever moontlik in 
groepsverband. 
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+ Klem op die vormende waarde soos totale 
betrokkenheid by die musiek, die bevordering 
van konsentrasie, beluisteringsvaardighede en 
liggaamskoordinasie en die uiting wat dit aan 
frustrasies bied. 
5.4.3. Die voorsiening van duidelike riglyne 
betreffende onderrig-leeraktiwiteite 
Daar is bevind dat onderrig-leeraktiwiteite in die Kaap-
landse sillabus grotendeels afwesig is, terwyl die 
Transvaalse en Skotlandse sillabusse wel van onderrig-
leeraktiwi tei te voorsien is. 
In die lig van uitsprake in verband met onderrig-leer-
aktiwiteite soos dit in die Transvaalse en Skotlandse 
sillabusse voorkom, word die volgende aanbevelings in 
die verband gedoen: 
* Daar word gevolglik aanbeveel dat 'n Klasmusiek-
sillabus vir die sekondere skool in Suid-Afrika 
voorsien sal wees van 'n inleiding tot die sillabus 
soos die geval met die Skotlandse sillabus is. Die 
doel van s6 'n inleiding is om die onderwyser in 
bree trekke ten opsigte van die inhoud van die 
sillabus te orienteer. 
* Dit word ook aanbeveel dat die sillabus klem sal le 
op die skep-herskep-waardeer-benadering in die 
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ontsluiting van leerinhoud. 
* Dit word aanbeveel dat die sillabus uitspraak oor 
die gebruik van die modules, sowel as die implemen-
tering van die vlak-stelsel sal gee. 
* Dit word aanbeveel dat die sillabus die aktiewe 
betrokkenheid van elke leerder by alle leergebeure 
sal beklemtoon. 
* Dit word aanbeveel dat die flinke afwisseling van 
verskillende musiekvaardighede in die ontsluiting 
van leerinhoud vermeld sal word. 
* Dit word aanbeveel dat die onderwyser aan die 
leerders leiding ten opsigte van die evaluering van 
musikale werke aan die hand van musiekkonsepte sal 
gee. 
5.5. BEVINDINGE EN AANBEVELINGS TEN OPSIGTE VAN 
EVALUERINGSRIGLYNE VAN KLASMUSIEKSILLABUSSE 
VIR DIE SEKONDeRE SKOOL IN SUID-AFRIKA 
5. 5 .1. Die samehang tussen evalueringsriglyne en 
onderrig-leerdoelwitte 
Dit is bevind dat daar 'n afwesigheid van sowel evalue-
ringsriglyne as onderrig-leerdoelwitte in die Kaaplandse 
Klasmusieksillabus is. 
Dit is verder bevind dat alhoewel die Transvaalse silla-
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bus die belangrikheid van evaluering beklemtoon, evalue-
ringsriglyne in die sillabus ontbreek, maar dat 'n kur-
rikulumdokument wat na die verskyning van die sillabus 
uitgegee is, wel enkele evalueringsriglyne bevat. Dit 
is oak bevind dat alhoewel die formulering van die 
onderrig-leerdoelwitte die leerinhoud duidelik stel, die 
werkwoorde wat gebruik word, te omvangryk is om as eva-
lueringsmaatstawwe te dien. Verder is dit bevind dat 
die onderrig-leerdoelwitte in die Transvaalse sillabus 
nie daarin slaag om die minimum vereistes te stel nie. 
Dit is oak bevind dat die formulering van die onderrig-
leerdoelwitte in die Transvaalse sillabus nie melding 
van situasionele beperkings of vryhede maak nie. 
Wat die Skotlandse sillabus betref, is bevind dat die 
"strands" sowel as die evalueringsriglyne te breed en 
omvangryk geformuleer is om as evalueringsriglyne te 
di en. 
Daar word gevolglik aanbeveel dat 'n Klasmusieksillabus 
vir die sekondere skoal in Suid-Afrika 'n duidelike 
samehang tussen evalueringsriglyne en onderrig-leerdoel-
wi tte sal aantoon. In die verband behoort die formule-
ring van die doelwitte aan die volgende eise van die 
Didaktiek te voldoen ten einde as evalueringsriglyne te 
kan dien: 
* die beoogde leerwins moet eenduidig deur 'n spesi-
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fieke werkwoord gestel word; 
* dit moet die leerinhoud duidelik stel; 
* dit moet die minimum vereistes stel; en 
* dit moet melding van situasionele beperkings of 
vryhede maak. 
Om praktiese beslag aan bostaande vereistes te gee, sal 
aangetoon word op welke wyses die onderstaande twee 
doelwitte geevalueer kan word: 
"Om deur middel van samesang, beluistering en instrumen-
tale spel die struktuur van drieledige vorm aan die 
leerders oor te dra sodat hulle dit in liedere en kompo-
sisies kan herken en dit van tweeledige vorm kan onder-
skei." 
"Om die leerders die geleentheid te bied om deur middel 
van skeppende aktiwiteite/ instrumentale spell beweging 
hul begrip van drieledige vorm te demonstreer in die 
skep van eie komposisies wat minstens 15 sekondes lank 
is." 
Bostaande doelwitte kan die onderwyser in staat stel om 
die leerinhoud op enkele van die volgende wyses te 
evalueer: 
* Eerstens kan die onderwyser deur vrae soos "uit 
hoeveel temas is drieledige vorm saamgestel?" of 
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"in watter opsig verskil drieledige vorm van twee-
ledige vorm?" die leerders se kennis oor die leer-
inhoud toets. 
* Tweedens kan die klas na af loop van die beluiste-
ring van enkele klanksnitte of sing van liedere 
aandui of die komposisies wel in drieledige vorm 
gekomponeer is al dan nie. 
* Derdens kan 'n paar klanksnitte voorgespeel word en 
van die leerders verwag word om aan,te dui watter 
in tweeledige vorm en watter in drieledige vorm ge-
komponeer is. 
* Vierdens kan leerlinge die geleentheid gebied word 
om in groepsverband 'n eie komposisie wat in drie-
ledige vorm moet wees, te skep en dit of deur skep-
pende aktiwiteite of deur instrumentale spel of 
deur beweging aan die res van die klas voor te dra. 
5. 5. 2. Die voorsiening van verskillende meetinstru-
mente vir evaluering 
Dit is bevind dat die Transvaalse sillabus nie verskil-
lende meetinstrumente vir evaluering aandui nie, maar 
dat die aspek in 'n kurrikulumdokument getiteld "Tref-
fer-Klasmusiek" aangespreek word. Dit is ook bevind dat 
die meetinstrumente wat in die Skotlandse sillabus aan-
gegee word, baie breed en omvattend geformuleer is en 
nie op doelgerigte evaluering afgespits is nie. 
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Daar word gevolglik aanbeveel dat 'n Klasmusieksillabus 
vir die sekondere skoal in Suid-Afrika verskillende 
meetinstrumente vir evaluering vir die onderwyser sal 
benut. In die lig van die uiteensetting oar evaluering 
in Klasmusiek soos in paragraaf 2.6. bespreek is, word 
die volgende kognitiewe, affektiewe en psigomotoriese 
evalueringsmeetinstrumente vir opname in 'n Klasmusiek-
sillabus voorgestel: 
* KOGNITIEWE MEETINSTRUMENTE: 
+ Die voer van besprekings oar verskeie aspekte 
van die leerinhoud, soos die stilistiese ken-
merke van die musiek, die gebruik van instru-
mentasie, ensovoorts. Die doel van sodanige 
besprekings behoort afgespits te wees op die 
leerder se vorming van 'n eie opinie en waar-
de-oordeel oar die musiek, asook om sy kennis 
en begrip daarvan aan te vul. 
+ Die stel van vrae oar verskillende aspekte van 
die leerinhoud. Dit is belangrik dat die vrae 
aan 'n bekende taksonomie soos die van Bloom 
gekoppel sal wees sodat daar differensiasie in 
die moeilikheidsgraad van die vrae kan wees. 
+ Die tref van vergelykings tussen twee of meer 
gegewes. S6 byvoorbeeld kan twee verskillende 
opnames van dieselfde komposisie aan die hand 
van sekere elemente van musiek met mekaar ver-
gelyk word ten einde 'n bepaalde waarde-oor-
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deel te kan uitoefen. 
+ Die prikkel van kritiese denke oor verskillen-
de aspekte van die leerinhoud. So byvoorbeeld 
kan leerders die samehang tussen die woorde 
van 'n lied en die melodie daarvan, of die 
gebruik van instrumentasie in die opname kri-
ties aan die hand van gekose kriteria bespreek 
+ Die invul van luistervraelyste en blokkies-
raaisels waarin die leerders sekere antwoorde 
op gestelde vrae uit die leerinhoud moet kan 
weergee. 
+ Die memoriseer van liedere. 
+ Die gebruik van meervoudige keusevrae. 
* AFFEKTIEWE MEETINSTRUMENTE: 
+ Die voorsiening van meervoudige keusevrae waar 
die leerder die emosie wat horn of haar die 
beste pas, kan omkring. 
+ Die voorsiening van 'n skaal wat wissel vanaf 
"sterk ten gunste van" tot "sterk daarteen" 
waar die leerder dan die emosie wat hy of sy 
ervaar, met 'n kruisie of regmerkie kan aan-
dui. 
* PSIGOMOTORIESE MEETINSTRUMENTE: 
+ Die gebruik van skeppende aktiwiteite om die 
begrip van 'n konsep te toon. 
+ Die gebruik van instrumentale spel om die be-
grip van 'n konsep te toon. 
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+ Die gebruik van beweging om begrip van 'n 
konsep te toon. 
Daar word verder sterk aanbeveel dat heelwat nagraadse 
navorsing op die gebied van evaluering van Klasmusiek 
onderneem word ten einde die braakveld van musiekopvoe-
ding te verken en werkbare riglyne vir die praktyk neer 
te le. 
5.6. DIE ALGEMENE STRUKTUUR VAN~ KLASMUSIEKSILLA-
BUS VIR DIE SEKONDeRE SKOOL IN SUID-AFRIKA 
5. 6 .1 . Aanbevelings ten opsigte van die struktuur van 
_'.__n Klasmusieksillabus in die algemeen 
In die lig van die aanbevelings wat in die vorige para-
grawe gemaak is, word die volgende riglyne oor die 
struktuur van 'n Klasmusieksillabus in die algemeen ge-
gee, naamlik: 
* Daar meet 'n inleiding tot die sillabus verskyn 
socs aanbeveel in paragraaf 5.4.3. van die verhan-
deling. 
* Daar meet 'n duidelike Rasionaal vir Klasmusiek 
uitgespel wees socs aanbeveel in paragraaf 5.2.1. 
* Daar meet duidelike algemene doelstellings vir 
Klasmusiek geformuleer wees soos aanbeveel in 
paragraaf 5.2.1. 
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* Daar moet duidelike spesifieke doelstellings vir 
Klasmusiek geformuleer wees soos aanbeveel in para-
graaf 5.2.2. 
* Daar moet duidelike didaktiese riglyne aangaande 
onderwysmedia, onderrigstrategiee en onderrig-
leeraktiwiteite in die sillabus uitgespel word soos 
in paragrawe 5.4.1., 5.4.2. en 5.4.3. uiteengesit 
is. 
* Daar moet duidelike evalueringsriglyne uitgespel 
word soos in paragraaf 5.5.2. uiteengesit is. 
* Daar moet 'n duidelike begripsverklaring van musi-
kale en opvoedkundige terme in die sillabus verskyn 
wat as riglyne vir die onderwyser kan dien. 
* Daar moet 'n duidelike uiteensetting van die voor-
dele van die vlak-sisteem wees sowel as riglyne vir 
die keuse van 'n vlak om by die ontwikkelingspeil 
van 'n bepaalde leerdergroep te pas. 
* Leerinhoud moet duidelik georden wees in modules 
wat elk weer duidelike onderrig-leerdoelwitte, 
musiekkonsepte, didaktiese riglyne, lied- en 
beluisteringsmateriaal en evalueringsriglyne bevat 
(kyk paragraaf 5.6.2.). 
* Bronnemateriaal vir verdere naslaandoeleindes moet 
duidelik uitgespel word. 
* Liederebundels waaruit gekose liedere geneem kan 
word, moet duidelik uitgespel word. 
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5.6.2. Aanbeveling ten opsigte van die struktuur van 
enkele modules van die sillabus 
Ten slotte word in hierdie paragraaf eksemplaries gewerk 
en 'n voorbeeld gegee van die struktuur van 'n enkele 
module in die sillabus. 




Om deur middel van 
sang en beluiste-
ring die leerders 
in staat te stel om 
(1) die noue ver-
wantskap tussen 
musiek en poesie 
te ontdek; 
(2) deur 'n lui•-
tervraelys die ge-
voelsinhoud van Af-
rikaanse en Engelse 
tekste te bepaal; 
(3) deur 'n luis-
tervraelys verskil-
begeleidingsinstru-
mente te herken en 
(4) vrae oor die 
verhaal van Schu-
bert se "Erlkonig" 
te beantwoord. 
Poesie en musiek 
LEERINHOUD 






ge en trapsgewyse 
beweging 
4. Woordskildering 
deur tempo en di-
namiek 




* Jannie du Toit 
* Mormoonse Taber-
nakelkoor 
* Danie Botha 
* Linda Ronstadt 
























The Holy City 
Danie Botha: Kers in die 
wind 
Linda Ronstadt: When some-
thing is wrong with my baby 
Laurika Rauch: Mannetjies 
Roux 
Jannie du Toit: Skimme 
Schubert: Erlkonig 
Skipskop 
Ken jy jouself 
Heidenroslein 
Yesterday 





5. 7. SLOT 
In die verhandeling is gepoog om aanbevelings te maak 
wat daartoe kan lei dat 'n Klasmusieksillabus daargestel 
(ontwerp) kan word binne die raamwerk van wetenskaplik 
geselekteerde kriteria en wat gevolglik didakties-peda-
gogies verantwoordbaar sal wees. 
'n Sillabus wat op diA wyse ontwikkel is, sal enersyds 
meer lewensvatbaar vir die leerders wees omdat dit onder 
meer die leerder deur 'n konseptuele studie van musiek 
aan 'n verskeidenheid musiekidiome bekendstel. Ander-
syds word voorsien dat so 'n sillabus die Klasmusiek-
onderwyser sal bevoordeel omdat dit die onderwyser van 
eksplisiete riglyne, doelwitte, leerinhoud en evalue-
ringsriglyne sal voorsien om horn in staat te stel om die 
vak na behore te onderrig. 
Dit word oak in die vooruitsig gestel dat die aanbeve-
lings wat in hierdie hoofstuk gevolg het, van deurslag-
gewende belang sal wees om te verseker dat die vormende 
waarde van Klasmusiek ook tot sy reg sal kom in 'n nuwe 
onderwysbedeling wat vir Suid-Afrikaanse skole beplan 
word. Om diA rede sal opnuut gekyk moet word na doel-
stellings, doelwitte, leerinhoud, didaktiese- en evalue-
ringsriglyne in die Klasmusieksillabus as waaroor 
riglyne daaroor in hierdie verhandeling uitgespel is. 
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